
















































































































































































sont  approprié  le  module.  Bien  que  plusieurs  questions  demeurent  quant  à  la 
capacité  des  étudiants  à  comprendre  un  texte  philosophique  en  profondeur  au 




















résultats, nous  étions  loin de nous douter de  l’ampleur et de  la  complexité de  la 
tâche  à  laquelle  nous  nous  attelions.  Étant  formés  en  philosophie,  nous  étions 
davantage  préparés  à  la  résolution  de  problèmes  conceptuels  qu’à  la  recherche 
empirique.  Il  va  sans  dire  que  l’éducation  en  tant  que  discipline  et  champ  de 
recherche institutionnalisé recèle son lot de problèmes conceptuels, mais le rapport 
qu’on va  lire ne s’intéresse pas à ces problèmes.  Il  livre de  la  façon  la plus concise 




il possible d’améliorer  les habiletés des étudiants du collégial à  la  lecture de textes 
philosophiques ?  Comme  on  le  verra  dans  le  chapitre  sur  l’état  de  la  question 
(chapitre  1),  les  difficultés  des  étudiants  du  collégial  à  lire  et  à  comprendre  des 
textes  sont,  dans  une  certaine  mesure,  connues  et  documentées,  bien  qu’un 
immense  travail  reste  encore  à  faire,  notamment  du  point  de  vue  des  difficultés 
propres  à  la  lecture  des  textes  disciplinaires.  Ce  qui  est moins  bien  connu,  par 
contre, c’est la façon dont l’aide à la compréhension de textes s’opère réellement en 
classe  ou  hors  de  la  classe.  Autrement  dit,  on  sait  que  les  étudiants  ont  des 
problèmes de lecture, on sait – à peu près – ce qu’il faut faire pour les aider, mais on 
ne sait guère si les enseignants aident effectivement leurs étudiants ni comment ils 
le  font. Depuis plusieurs années,  les  recherches en éducation  se  sont concentrées 
sur  des  problématiques  touchant  à  l’apprentissage  de  la  lecture.  Peu  se  sont 
engagées  sur  le  front  de  l’enseignement  de  la  lecture. Notre  recherche  tente  de 




un  Guide  pédagogique.  Le  premier  chapitre  fait  état  de  la  problématique  de  la 
lecture  au  collégial.  Plus  particulièrement,  il  s’attarde  aux  difficultés  de  lecture 
rencontrées  par  les  étudiants  du  collégial,  notamment  en  philosophie,  et  aux 
interventions éducatives qui ont été élaborées pour y remédier. Dans le chapitre 2, 
nous  présentons  le  cadre  théorique  qui  a  servi  d’assise  à  la  recherche.  Nous  y 
traitons des concepts de « compréhension en  lecture », de « texte philosophique » 
et  d’« enseignement  de  la  lecture ».  Dans  le  troisième  chapitre,  nous  détaillons 
notre cadre méthodologique. Comme on  le verra,  l’étude qui suit s’inscrit dans ce 















pédagogique ». Nous  avons  en  effet  tenté,  dans  notre  recherche,  de  développer, 
d’expérimenter, d’évaluer et de réviser un module d’accompagnement à  la  lecture 
de  textes  philosophiques  (ce  qui  est  un  type  d’« objet  pédagogique »,  dans  le 
langage des sciences de l’éducation). Dans le chapitre 4, nous procédons à l’analyse 
et  à  la  discussion  des  résultats  d’ordre  qualitatif.  Nous  avons  choisi  de  ne  pas 
séparer  l’analyse  et  la  discussion,  afin  d’éviter  les  redites  et  de  concentrer  nos 
énergies  sur  la  conception  du module  d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes 
philosophiques,  dont  le  Guide  pédagogique  est  le  fruit.  Au  chapitre  5,  nous 
procédons  à  l’analyse  et  à  la  discussion  des  résultats  d’ordre  quantitatif.  Nous 
présentons et nous commentons les résultats obtenus par les étudiants aux tests qui 
avaient  pour  but  de  mesurer  l’impact  de  l’objet  pédagogique  que  nous  avons 
élaboré  sur  leur  compréhension de  textes. Enfin, au  chapitre 6, nous  traçons une 
manière  de  bilan,  suite  à  l’analyse  et  à  la  discussion  des  résultats  qualitatifs  et 
quantitatifs,  et  justifions  les  modifications  finales  apportées  au  module 
d’accompagnement à  la  lecture de textes. On retrouve, à  la toute fin du document 
et  après  les  annexes,  un Guide  pédagogique  dont  les  professeurs  de  philosophie 
pourraient  vouloir  s’inspirer pour  accompagner  leurs étudiants dans  la  lecture de 
textes philosophiques. Comme on l’a laissé entendre, c’est ce Guide qui constitue le 
résultat  tangible de  la  recherche.  Le  lecteur qui ne  serait pas  intéressé à prendre 
connaissance des analyses et des discussions qui ont motivé  le développement de 
notre « objet pédagogique » pourrait aller directement au Guide. Les pages dont  la 
numérotation  est  précédée  d’un  « deux »  (II)  en  chiffre  romain  permettent  de 
distinguer la partie du document qui est constituée par le Guide proprement dit. 
Si  le  présent  document  n’engage  que  la  responsabilité  de  ses  auteurs,  suivant  la 








Nous  n’aurions  pu  ni  démarrer  ni  terminer  ce  projet  sans  la  patience  et  le 
dévouement de Sylvie Bessette, conseillère pédagogique au Cégep de Sherbrooke. 
Son soutien nous aura été d’un précieux secours. Merci également à Claude Martel, 
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Nous  adressons nos  remerciements  les plus  sincères  à Paul  Lavoie, professeur de 
mathématiques,  pour  ses  nombreux  conseils  et  sa  très  grande  générosité.  Nous 
n’aurions pu mener à bien nos analyses statistiques sans  lui. Sa contribution a été 
plus  qu’essentielle :  nous  lui  devons  de  nombreuses  pages  de  notre  chapitre 
consacré à l’analyse et à la discussion des résultats quantitatifs. 
Nous voudrions aussi remercier  la professeure Christiane Blaser, de  l’Université de 
Sherbrooke,  pour  la  gentillesse  avec  laquelle  elle  a  accueilli  nos  questions  de 
chercheurs  débutants.  Jocelyne  Giasson,  professeure  à  l’Université  Laval,  nous  a 




bien  voulu nous  rencontrer et nous parler de  leurs  recherches –  à maints égards 
pionnières  dans  le  domaine  de  l’enseignement  de  la  lecture  et  de  l’écriture  au 
collégial.   
Nous adressons nos remerciements  les plus chaleureux à Tuan Nguyen, professeur 
de philosophie  au Cégep de  Sherbrooke, pour  avoir bien  voulu  concevoir  la page 
couverture  de  notre  rapport  et  nous  avoir  permis  d’utiliser,  par  le  fait même,  sa 
magnifique  photographie  d’oiseaux  prenant  leur  envol.  Pour  nous,  cette 
photographie permet d’illustrer ce que l’accès à la lecture de textes philosophiques 
peut offrir : un espace de liberté pour mieux réfléchir. 



















Dans  ce  chapitre,  nous  faisons  une  synthèse  de  quelques  recherches  qui  ont  été 
faites sur  les difficultés de  lecture des étudiants au collégial et, plus généralement, 
sur  les  difficultés  scolaires  éprouvées  par  les  étudiants  arrivant  au  collégial.  Tout 
d’abord, nous discutons de  la phase de transition entre  le secondaire et  le collégial 
ainsi  que  des  difficultés  qui  y  sont  liées.  Ensuite,  nous  nous  penchons  sur  les 
difficultés  en  lecture,  puis  examinons  les  résultats  de  recherches menées  sur  des 
interventions  visant  à  améliorer  les  habiletés  et  les  stratégies  de  lecture  des 





se  fait  dans  l’indifférence  par  rapport  au  contenu.  Elle  porte  avant  tout  sur  « la 
recherche de  la vérité ou de  la  légitimité des affirmations qu’elle avance »  (Raffin, 
1995, p. 119). Autrement dit, les opérations cognitives mobilisées en philosophie ne 




Plusieurs  recherches  se  sont  penchées,  de  façon  plus  ou moins  directe,  sur  les 
difficultés rencontrées par les élèves qui arrivent du secondaire et qui peuvent avoir 
une  certaine  incidence  sur  leur  réussite  scolaire  globale,  et  donc  aussi  sur  leur 
réussite  en  philosophie.  Plus  précisément,  cinq  difficultés  doivent  tout 
particulièrement retenir l’attention. 
Une  étude  sur  la pensée  formelle  chez  les étudiants du  collégial  au Québec, déjà 
ancienne, a montré que moins d’un élève sur cinq parvenu au collégial a atteint  le 
stade opératoire‐formel II, selon la hiérarchie de Piaget : (…) « Moins d’un élève sur 
cinq  qui  arrive  au  collégial  n’a  pas  atteint  le  stade  opératoire‐formel  II,  ce  qui 
indique  qu’un  très  petit  nombre  maîtrise  la  pensée  hypothético‐déductive 
nécessaire à la compréhension des notions abstraites qui seront enseignées » (Terrill 
et Ducharme 1994, p. 38). Un autre cinquième se situerait au stade formel I, tandis 
que  près  de  la moitié  des  élèves  n’en  seraient  encore  qu’au  stade  de  la  pensée 
opératoire  concrète.  Comme  la  pensée  formelle  se  caractérise  par  l’acquisition 
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que  l’on  pense  aux  habiletés  à  formuler  des  hypothèses  ou  à  résoudre  des 
situations‐problèmes  complexes,  on  comprendra  que  ce  problème  doit  mériter 
toute notre attention. 
À ce premier obstacle s’en ajoute un autre. Des études révèlent que les étudiants du 
collégial  ont  une  conception  plutôt  large  de  la  réussite  scolaire.  Ils  l’associent  en 
effet davantage à  leur développement personnel et social qu’à  l’obtention de  leur 
diplôme (CSE, 1995 ; Rivière, Sauvé et Jacques, 1997). Les étudiants faibles, notent 










(stratégies métacognitives,  stratégies  cognitives,  stratégies  affectives  et  stratégies 
de  gestion  [Barbeau,  1994])  pour  comprendre  les  difficultés  rencontrées  par  les 
étudiants. L’« utilisation des différentes stratégies », dit Grenier, « expliquerait non 
seulement  comment  l’élève  agit  pour  acquérir  de  nouvelles  connaissances  ou 
développer de nouvelles habiletés, mais aussi comment il progresse et performe. En 




« Ce qu’ils disent  faire  le plus  souvent  consiste  à  recourir  à des  stratégies  […] de 
lecture,  comme  lire  les  titres ;  à  des  stratégies  de  contrôle,  comme  revoir  les 








aider à utiliser des  stratégies de  lecture. Faut‐il en  imputer  la  faute aux étudiants 
seuls ?  Rien  n’est  moins  sûr.  Comme  l’écrit  Turcotte  (1997,  p.  156),  « plusieurs 












[étudiants]  insistent  sur  le  fait  que  les  professeurs  demandent  l’utilisation  de  ces 
stratégies, mais ne les enseignent pas ou les montrent plus ou moins […] ». 
Il  ne  faut  pas  oublier,  enfin,  les  facteurs  externes  comme  l’influence  familiale. 
Comme le relève Robert Campeau (2001, p. 29), « [p]lusieurs recherches, dont celle 
de Patrick de Broucker et Laval Lavallée (1998), ont souligné l’influence de l’héritage 




Dans  le  contexte  de  la  transition  secondaire‐collégial,  le  premier  cours  de 
philosophie représente un défi important pour les étudiants. La situation est, à vrai 
dire, préoccupante :  les données compilées par  le SRAM, de 1996 à 2000, suggèrent 










Les  recherches montrent  que  les  étudiants  situent  leurs  difficultés  à  réussir  leur 
premier cours de philosophie surtout dans l’expression claire de leurs idées et dans 
la  lecture  et  la  compréhension  de  textes  (Lacroix,  2002 ; Gendron  et  Provencher, 
2003).  Les  résultats  de  l’enquête  réalisée  par  Gendron  et  Provencher  sont 
éloquents.  Lorsqu’on  a  demandé  aux  étudiants  quelles  étaient  les  principales 
difficultés  rencontrées  dans  leur  premier  cours  de  philosophie,  ils  ont  donné 
diverses  réponses : « la matière est  trop abstraite »  (24 %), « les  textes à  lire  sont 
trop difficiles » (20 %), « le sujet principal est plus ou moins intéressant » (12 %), « il 
est  difficile  d’exprimer  clairement  ses  idées  par  écrit »  (10 %),  « il  est  difficile  de 
concilier  le  travail et  les études »  (1 %), et ainsi de  suite  (Gendron et Provencher, 
2003, p. 76). On constate donc que  les difficultés en  lecture et compréhension de 






















comprendre  l’information  contenue  dans  les  éditoriaux  ou  les  textes  de  fiction 
(Statistique Canada,  1996). On  peut  donc  s’interroger  sur  les  difficultés  liées  à  la 
lecture  de  textes  en  philosophie  au  collégial.  Sans  fournir  de  données  précises, 
Benoît, Carré et Tozzi (1993) ont identifié cinq principaux problèmes soulevés par la 
lecture  de  textes  philosophiques :  la  langue  des  philosophes,  la  complexité  des 
phrases,  le niveau d’abstraction,  les préjugés de  lecture et  la polysémie.  Il vaut  la 
peine  de  s’attarder  sur  cette  dernière  difficulté.  Une  des  particularités  du  texte 
philosophique  est  qu’il  est  souvent  composé  de mots  dont  la  signification  peut 
différer  de  l’usage  courant.  Le  mot  « libéral »,  par  exemple,  ne  fait  pas 
nécessairement référence à un membre du Parti  libéral, comme certains étudiants 
pourraient  le croire en première approche. En philosophie politique,  il désigne une 
personne  ou  une  théorie  qui  accorde  une  grande  importance  aux  libertés 
individuelles. C’est  la polysémie qui  fait que  l’étudiant  se méprend  souvent  sur  le 
sens d’un mot. 
À  cela,  il  faudrait  ajouter  les  difficultés  liées  à  la  conceptualisation,  la 
problématisation  et  l’argumentation  pour  avoir  une  vue  globale  des  difficultés 
éprouvées  lors  de  la  lecture  de  textes  en  philosophie.  Selon  Tozzi  (2002),  la 
conceptualisation se définit comme un cheminement par lequel on cherche à définir 
philosophiquement  une  idée.  Quant  à  la  problématisation,  c’est  l’activité 
intellectuelle  par  laquelle  on  met  en  question  une  certitude  première  pour 
déboucher  sur  la  formulation  d’un  problème.  Enfin,  l’argumentation  se  définit 
comme  la  production  d’une  conviction  à  prétention  légitime,  parce  que  fondée 
rationnellement.  Lire  un  texte  philosophique,  c’est  essentiellement  « repérer 
comment  l’auteur s’y prend pour élaborer des concepts, poser des questions [pour 
déterminer à quel problème  il a  tenté de  répondre], argumenter des  réponses et 
articuler l’ensemble dans une progression de sa pensée » (Tozzi, 2002, p. 166). Bien 
que,  à  notre  connaissance,  aucune  étude  détaillée  n’ait  été  faite  sur  le  sujet, 
l’expérience  de  nombreux  enseignants  montre  que  les  étudiants  éprouvent  de 
sérieuses difficultés lorsqu’on leur demande de réaliser ces opérations.  
Une  enquête  menée  au  Cégep  de  Sherbrooke  sur  4639  répondants  et  visant  à 
identifier  les  difficultés  en  lecture  et  en  écriture  des  étudiants  a  été  conduite  en 
2008  (voir  Doré,  2008).  Elle  révèle  que  les  étudiants  situent  leurs  principales 
difficultés de  lecture, en philosophie, sur  le plan de  leur capacité à comprendre  le 
sens des mots (28,4 %), à se concentrer sur la lecture (43,8 %) et à trouver ce qui est 
le  plus  important  dans  un  texte  (40,2 %).  Les  résultats  de  cette  enquête  laissent 
croire que  les difficultés des étudiants en  lecture et compréhension de  texte  sont 




















La  recherche  PAREA  de  Roland  Houle  (1989)  a  livré  les  résultats  d’une 
expérimentation  de  deux  programmes  facilitant  la  lecture  (l’un  de  45  heures  et 
l’autre  de  15  heures).  Ces  programmes  ont  été  élaborés  sur  une  base  plutôt 
intuitive,  à  l’aide d’un modèle de  traitement de  l’information.  L’objectif poursuivi 





comme  l’indique Turcotte (1992, p. 32) : « […] il ne  se dégage de  son étude ni un 
caractère  théorique,  ni  un  modèle  de  l’activité  en  lecture,  ni  une  description 







À  l’hiver  1994,  le  Collège  Montmorency  confiait  le  mandat  à  un  professeur  de 
philosophie d’élaborer une séquence d’interventions pour les étudiants susceptibles 
d’échouer à  leur premier  cours de philosophie.  La  recherche  visait à  identifier  les 
principales difficultés rencontrées par les étudiants ayant échoué à l’automne 1993 
et à élaborer un plan d’intervention. Dans  le cadre de cette recherche,  les auteurs 
du  rapport  demandaient  de  centrer  les  efforts  notamment  sur  les  habiletés  en 
lecture. 
Dans  le cadre des mesures d’aide à  la réussite, un projet d’atelier d’aide en  lecture 
et  compréhension  de  textes  en  philosophie  a  été mis  sur  pied  à  l’hiver  2003  au 
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dans  d’autres  collèges,  comme  au  Cégep  de  Saint‐Jean‐sur‐Richelieu,  au  Collège 
Montmorency  et  au  Cégep  de  Jonquière.  L’objectif  de  ces  ateliers  d’aide  est 
principalement  de  permettre  aux  étudiants  qui  ont  des  difficultés  en  lecture  de 
textes d’y remédier. Les ateliers visent à développer des habiletés transférables dans 
les autres disciplines de la formation générale et de la formation spécifique.  
Les  diverses  composantes  du  projet  d’ateliers,  à  Sherbrooke,  prévoient  des 
modalités  qui  s’échelonnent  sur  une  session.  Avant  de  pouvoir  participer  aux 




la  compréhension  des  principaux  « éléments  logiques »  (thèses,  arguments, 




L’étudiant qui  s’inscrit est  invité  à  joindre un petit  groupe  composé d’au plus dix 
étudiants et d’un professeur. Ainsi, cinq ateliers d’une heure sont au programme, à 
raison  d’un  atelier  par  semaine.  L’animateur  aide  alors  l’étudiant  à  mieux 
comprendre  un  texte  en  lui  enseignant  diverses  stratégies  de  lecture,  parmi 
lesquelles  on  note :  repérer  les  indices  de  parcours  d’un  texte  (marqueurs  de 
relation),  découvrir  l’idée  centrale  d’un  texte,  décoder  et  schématiser 
l’argumentation,  résumer  les  points  importants  et  valider  sa  compréhension.  De 
plus, l’étudiant a à rédiger quelques textes et à donner son avis sur la qualité de ses 
productions ainsi que sur celles des autres étudiants. Les ateliers poursuivent aussi 
des objectifs d’ordre  socio‐affectif. En effet,  l’étudiant est  convié en  tout  temps à 
verbaliser ses difficultés, à donner son opinion et, surtout, à collaborer avec d’autres 
étudiants dans la recherche de la compréhension d’un texte.  
Plusieurs  expérimentations  internes  au Département  de  philosophie  du Cégep  de 
Sherbrooke ont permis de constater  les  impacts positifs des ateliers sur  la réussite 
scolaire des étudiants  inscrits au premier cours. Ces expérimentations ont montré 
que  les  étudiants  ont,  dans  une  très  large majorité,  grandement  apprécié  l’aide 
apportée,  tant  sur  le  plan  des  stratégies  cognitives  et métacognitives  enseignées 
que  sur  le plan  socio‐affectif. Ayant  constaté  les  retombées positives des  ateliers 
d’aide en philosophie, le Cégep de Sherbrooke a autorisé la mise en œuvre de deux 
projets  d’innovation  pédagogique  visant  à  vérifier  s’il  était  possible  de  transférer 
l’expertise développée en  atelier dans un  contexte de  classe.  Le projet mené par 
Terzan (2007) consistait à faire travailler des étudiants en sous‐groupes de quatre ou 
cinq  individus  autour  d’un  texte.  On  leur  enseignait  alors  diverses  stratégies  de 












lecture de  textes pour en  faciliter  le décryptage.  Le projet  conduit par Desmeules 








lecture  de  textes  philosophiques  en  fonction  des  habiletés  à  développer.  Ils 
proposent  de  formuler  des  questions  guides  pour  l’étudiant  se  rapportant  aux 
diverses  opérations  mobilisées :  processus  de  conceptualisation,  processus  de 
problématisation  et  processus  d’argumentation.  Ils  indiquent  que  les  principales 
difficultés  rencontrées  par  les  étudiants  sont  de  l’ordre  du  vocabulaire,  de  la 
lexicologie, de  la polysémie, de  la  sémantique et  la  syntaxico‐sémantique  (contre‐
sens et non‐sens). Malheureusement,  les auteurs n’appuient pas  leurs propos par 
des données empiriques. 
En ce qui a  trait aux difficultés  liées plus étroitement aux  textes philosophiques à 
dominante argumentative, Raffin et ses collaborateurs (1995) suggèrent de travailler 
sur les connecteurs logiques et sur la confrontation des textes. Ils proposent d’aider 
les étudiants à  identifier  la cible de  l’argumentation et de  leur enseigner comment 
interroger les mots du texte. D’autres stratégies sont également mises de l’avant par 
les  auteurs  (ibid.),  notamment  l’usage  de  la  paraphrase.  La  paraphrase  ou 
reformulation constituerait, selon eux, « le premier moment » avant d’entrer dans 
l’explication  et  la  compréhension  d’un  texte.  Paraphraser  signifie  reformuler,  à 
partir  de  soi,  les  idées  d’un  texte.  L’explication  est  l’opération  par  laquelle  on 





et collab.,  ibid., p. 32). Malgré  le caractère pionnier du  travail de Raffin et des ses 
collaborateurs,  en  philosophie,  les  concepts  qu’ils mettent  de  l’avant  demeurent 
dans un certain flou théorique. En outre, ces auteurs ne fournissent aucune preuve 
de l’efficacité de leurs stratégies d’enseignement. 














Problématique et état de la question 
I‐14 
La  recherche  PAREA  de  Falardeau  (2002),  quoique  méthodologiquement  plus 
rigoureuse  que  celle  de  Houle  (1989)  et  de  Raffin  et  ses  collaborateurs  (1995), 
s’intéressait à l’enseignement de la lecture de textes littéraires, et plus exactement à 
L’écume des jours de Boris Vian et au Phèdre de Racine. Malgré son champ somme 
toute assez  limité (la didactique de deux textes de  la  littérature française), on peut 
retenir de cette recherche qu’il s’avère  intéressant, voire nécessaire, de construire 
pour  les  étudiants  ce  que  le  chercheur  appelle  des  « pistes  d’entrée  pour  la 
lecture »,  c’est‐à‐dire  un  ensemble  de  stratégies  de  lecture  et  de  connaissances 
socioculturelles  et  littéraires  nécessaires  à  la  construction  du  sens  d’une œuvre. 
Mais  s’il  a  été  démontré  que  l’élaboration  de  pistes  d’entrée  en  lecture  prépare 
efficacement  les  étudiants  à  comprendre  et  à  interpréter  une œuvre  (Falardeau, 
2004), on peut supposer que le professeur aura intérêt à ne pas rester en amont de 
l’activité  de  lecture, mais  à  accompagner  l’étudiant  dans  toutes  les  étapes  de  la 
lecture,  c’est‐à‐dire  dans  les  phases  de  pré‐lecture,  de  lecture  et  de  post‐lecture 
(voir le chapitre 2 pour une clarification de ces concepts). C’est précisément ce que 
les  recherches  de  Lecavalier  et  Brassard  (voir  notamment  Lecavalier  et  Brassard, 
1993) ont  tenté de prouver : un enseignement  stratégique de  la  lecture, qui  tient 
compte de l’ensemble du processus de lecture, a un impact significatif sur le niveau 
de compréhension d’un texte par les étudiants. Lecavalier et Brassard (1993) ont mis 
en  place,  puis  évalué  un  programme  d’enseignement  stratégique  en  lecture  et 
écriture (ESLE) qui peut être adapté à diverses disciplines. Il s’agit d’une approche en 
quatre  phases :  une  phase  de  préparation  à  la  lecture ;  une  phase  de  lecture 
proprement  dite ;  une  phase  d’analyse  et  d’interprétation ;  et,  finalement,  une 
phase de  validation des hypothèses de  lecture.  Le  travail  en  équipe est privilégié 
dans  l’approche et on considère que  l’enseignant doit, de manière générale, éviter 
d’analyser  le  texte  à  la  place  des  étudiants.  C’est  à  la  dernière  phase  que 
l’enseignant procéde, avec le groupe, à de vastes synthèses, de façon à combler les 
lacunes et à corriger les erreurs, s’il y a lieu.  
S’il  reçoit une  certaine  validation  sur  le plan expérimental,  le modèle  ESLE  semble 
extrêmement  exigeant  pour  l’enseignant,  particulièrement  pour  l’enseignant 
débutant,  car  il  requiert  un  réaménagement  important  du  cours  en  fonction  des 
stratégies de lecture et d’écriture à faire acquérir. De plus, selon nous, les difficultés 
de  lecture propres  à  la philosophie ne  sont pas  assez mises  en  évidence dans  ce 
modèle, de même que les interventions éducatives pouvant y remédier. À vrai dire, 
les  travaux de Lecavalier et Brassard, comme  la plupart des  recherches effectuées 
sur les stratégies d’enseignement en lecture de textes laissent en suspens plusieurs 
questions.  Suffit‐il  d’enseigner  des  stratégies  de  lecture  d’ordre  général  pour 
améliorer la compréhension de textes en philosophie ? Quelles stratégies de lecture 
devraient être développées et enseignées dans les cours de philosophie ? Qu’est‐ce 
qui  fait  la  spécificité  de  la  « lecture  philosophique » ?  On  sait  que  la  recherche 












contemporaine  insiste  sur  le  fait que « […] nul n’est mieux placé que  l’enseignant 
d’une discipline pour enseigner  les particularités des  [textes] dans  son domaine » 
(Blaser,  2008).  Or,  rien  –  ou  presque  –  n’a  été  écrit  dans  la  documentation 





Le  panorama  rapide  et  –  assurément  –  lacunaire  des  travaux  effectuées  sur  les 
difficultés des étudiants du collégial en lecture et sur les stratégies d’enseignement 
mobilisées pour les résoudre que nous venons de tracer doit nous convaincre de la 





les  pairs,  les  professeurs  de  philosophie  disposent,  jusqu’à  ce  jour,  de  très  peu 
d’outils en matière d’enseignement de la lecture de textes philosophiques. 
C’est en partie pour combler cette  lacune que nous avons élaboré notre projet de 
recherche.  Plus  précisément,  le  but  que  nous  poursuivons  est  d’amener  les 
professeurs  de  philosophie  à  intégrer,  dans  ce  qu’il  est  convenu  d’appeler  la 
« pédagogie  de  la  première  session »,  un  ensemble  de  stratégies  d’enseignement 
qui favorisent la compréhension de textes philosophiques.  
Pour  mener  à  bien  notre  projet,  nous  nous  sommes  fixés  quatre  (4)  objectifs 
spécifiques :  









facile  à  appliquer ?  Si  oui,  pourquoi ?  Sinon,  pourquoi ?  Les  professeurs  de 
philosophie utilisent‐ils en classe les stratégies mises de l’avant dans le programme ? 
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« facilitateurs » ?  Lesquels ?  Il  s’agit  aussi  d’évaluer  l’impact  de  l’implantation  du 
programme  chez  les  premiers  bénéficiaires  du module  élaboré :  les  étudiants  de 
première  session  qui  sont  inscrits  au  cours  Philosophie  et  rationalité. À  tort  ou  à 
raison, nous  avons  estimé qu’une mesure d’impact  s’imposait  afin d’examiner  les 



















Avant de pouvoir  répondre à  la question de  savoir s’il est possible d’améliorer  les 
habiletés des étudiants du collégial en compréhension de textes philosophiques, par 
le  biais  d’un  module  d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes,  il  faut  en  tout 
premier  lieu  s’interroger  sur  trois  concepts  opératoires :  le  concept  de 
compréhension en lecture, d’abord ; le concept de texte philosophique, ensuite ; et le 





disciplinaires  aussi  diversifiés  que  la  psychologie,  la  linguistique  et  les  sciences 
cognitives en général  (voir notamment Crahay, 1999, p. 292‐303). En  raison de  sa 








de  compréhension  produit  par  Giasson  –  à  la  suite,  il  faut  le  dire,  d’autres 
chercheurs,  surtout  états‐uniens  –  réside  dans  le  fait  qu’il  tient  compte  non 
seulement des « représentations du monde » (on parlera plus loin de connaissances 
sur  la  langue et de connaissances sur  le monde) du  lecteur, mais aussi du contexte 
dans lequel s’inscrit l’acte de lecture et des particularités liées à la nature même du 
texte  lu. Ces  trois éléments –  connaissances du  lecteur,  contexte de  la  lecture et 
caractéristiques  du  texte  –  entrent  en  interaction  dynamique  lors  de  l’activité  de 
lecture. Comprendre un texte, dans la perspective ici développée, c’est mobiliser ses 
connaissances  pour  construire  le  sens  (du  texte)  dans  un  contexte  donné2.  Selon 
Giasson (1990) :  « La  compréhension  en  lecture  variera  selon  le degré de  relation 
entre  les  trois  variables :  plus  les  variables  lecteur,  texte  et  contexte  seront 
                                                            
2   Cette définition est construite à partir de  la synthèse de Giasson, mais n’est pas donnée par Giasson elle‐même. À aucun 















imbriquées  les  unes  dans  les  autres,  “ meilleure ”  sera  la  compréhension. »  (p.  7. 
C’est  l’auteure qui souligne.) La figure 2.1 ci‐dessous fournit une représentation de 












Pour ce qui est du contexte,  il comprend « toutes  les conditions dans  lesquelles se 
trouve  le  lecteur  lorsqu’il entre en contact avec un texte (quel qu’en soit  le type) » 
(Giasson, 1990, p. 22), c’est‐à‐dire (1) les conditions psychologiques (intérêt à lire le 
texte,  intention  de  lecture  et  motivation) ;  (2)  les  conditions  sociales  qui  se 
manifestent à  travers  les  interactions pouvant  se produire entre  le  lecteur et  son 
enseignant  et/ou  ses  pairs  lors  de  la  tâche  de  lecture ;  et  (3)  les  conditions 
matérielles  qui  sous‐tendent  la  tâche  de  lecture,  c’est‐à‐dire  l’environnement  de 
travail, la qualité d’impression des textes, le niveau de bruit dans la classe, etc. Lors 
de  la  conception du module d’accompagnement  à  la  lecture expérimenté dans  le 






passivité par  rapport à un  texte dont  il n’aurait qu’à « cueillir »  le sens, comme on  le croyait autrefois  (voir par exemple 
Anderson et collab., 1983 ; et Deschênes, 1986). 



















l’organisation  du  texte  lui‐même.  On  sait  que  les  lecteurs  se  comportent 
différemment selon qu’ils ont affaire à un texte narratif, à un texte poétique ou à un 
texte  argumentatif,  par  exemple.  Ces  types  de  textes  obéissent  à  des  logiques 
d’organisation différentes et ne poursuivent pas les mêmes objectifs pragmatiques. 
Par  exemple,  un  texte  dans  lequel  il  s’agit  de  raconter  une  histoire  ne  sera  pas 
construit de la même façon qu’un texte qui veut illustrer ou convaincre. Nous avons 
porté une attention particulière à cette difficulté en essayant de déterminer, à l’aide 
de  la  documentation  scientifique  disponible  sur  le  sujet,  la  spécificité  du  texte 
philosophique. C’est l’objet de la section 2.2. 
À  ce  stade‐ci,  il  convient  cependant  de  revenir  en  arrière  et  de  s’attarder  sur  la 
variable  lecteur.  Quelles  connaissances  interviennent‐elles  dans  l’activité  de 
lecture ? Quels processus  le  lecteur met‐il en œuvre pour  construire  le  sens d’un 
texte ?  
Au  premier  chef,  le  lecteur  s’appuie  sur  ses  connaissances  antérieures,  et  plus 
spécifiquement  (1) sur ses connaissances de  la  langue et  (2) sur ses connaissances 
sur  le monde4.  Les  connaissances  sur  la  langue  regroupent  (a)  les  connaissances 
phonologiques  (discrimination  des  phonèmes  de  la  langue),  (b)  les  connaissances 
syntaxiques  (ordre  des mots  dans  la  phrase),  (c)  les  connaissances  sémantiques 
(sens des mots) et  (d)  les  connaissances pragmatiques  (savoir dans quel  contexte 
utiliser  tel  ou  tel mot).  Au  collégial,  bien  que  beaucoup  de  connaissances  sur  la 
langue soient maîtrisées, il est probable que les connaissances sémantiques fassent 
problème  lorsque  de  nouveaux mots  sont  introduits  dans  les  textes  soumis  aux 
étudiants.  Les  textes  philosophiques  posent  à  cet  égard  de  nombreux  défis  sur 
lesquels  on  aura  l’occasion  de  revenir.  Pour  ce  qui  est  des  connaissances  sur  le 
monde, elles se limitent, dans le modèle de Giasson, aux connaissances déclaratives, 
définies par Tardif (1997), à la suite d’Anderson (1983) et de Gagné (1985), comme 
des  informations  représentées dans  la mémoire à  long  terme  (MLT) sous  forme de 
propositions  (voir  par  exemple  Giasson,  1990,  p.  181  sq.)5.  On  pourrait  plus 
simplement parler ici d’idées ou de concepts. Le rôle des connaissances antérieures 
 
4   Cette division nous  semble  toutefois un peu arbitraire. Car  comme  l’écrit Paret  (2003), « […]  la  connaissance du  lexique 
d’une  langue  suppose  […]  toujours  la  connaissance  des  réalités  auquel  il  fait  référence »  (p.  78).  Autrement  dit,  les 


















(sur  le monde) est  tout à  fait crucial dans  le phénomène de  la compréhension de 
texte,  et  cela  est  dû  à  la  façon  dont  l’individu  apprend6.  Sans  connaissances 
antérieures,  un  lecteur  ne  peut  interpréter  et  encore moins  encoder  en  MLT  les 
informations nouvelles qui sont véhiculées par un  texte. En effet,  les  informations 
nouvelles  doivent  obligatoirement  se  greffer  à  d’autres  connaissances  pour  faire 
sens,  ce qu’avait déjà  reconnu Piaget  (Crahay, 1999, p.  262).  Si  elles ne  sont pas 
rattachées à un réseau de connaissances  (appelé parfois schéma) déjà établi, elles 
ne  sont pas  traitées adéquatement par  la mémoire de  travail et  risquent alors de 
tomber dans l’oubli.  
Mais les connaissances antérieures ne sont évidemment pas les seules à concourir à 
la  compréhension.  Pour  qu’il  y  ait  quelque  chose  comme  la  compréhension  d’un 
texte, il doit y avoir des processus qui sont mis en œuvre, c’est‐à‐dire des procédures 
ou encore des  règles d’action, pour  reprendre  la  terminologie d’Anderson  (1995). 
Giasson (1990) retient, quant à elle, cinq types de processus : (1) les microprocessus, 
(2)  les  processus  d’intégration,  (3)  les  macroprocessus,  (4)  les  processus 
d’élaboration  et  (5)  les  processus  métacognitifs.  Les  microprocessus  servent  à 
« comprendre  l’information  contenue  dans  une  phrase » ;  les  processus 
d’intégration  à  « effectuer  des  liens  entre  les  propositions  ou  les  phrases » ;  les 
macroprocessus  à  établir  des  liens  permettant  de  « faire  du  texte  un  tout 














































avis  –  bonne  raison  que  les  étudiants  du  collégial  maîtrisent  déjà  les  habiletés 
impliquées par plusieurs d’entre eux. La capacité à reconnaître les mots et à lire par 
groupes de mots, par exemple,  s’acquiert pendant  le primaire et on  s’attend à ce 
qu’elle ne pose plus de problèmes au collégial. 
Afin  de  sélectionner  les  processus  et  les  composantes  de  ces  processus  auxquels 
nous  allions  porter  une  attention  particulière  dans  notre  module,  nous  nous 
sommes  appuyés  sur quatre  sources principales. D’abord,  la  recherche  empirique 



















Brière  et  collab.,  1996).  Enfin,  les  spécificités  du  texte  philosophique  telles  que 
dégagées  à  l’aide  de  la  « grammaire  textuelle »  dont  nous  parlons  à  la  section 
suivante.  








la  sélection  précédente  est  relativement  arbitraire,  car  certaines  composantes 
impliquées  dans  la  compréhension  de  textes  philosophiques  (par  exemple,  la 
reconnaissance  du  problème  autour  duquel  un  texte  philosophique  est 
habituellement  construit)  cadrent  plus  ou  moins  bien  avec  les  composantes 
répertoriées par Giasson dans son modèle de la compréhension en lecture.  
2.2 Le texte philosophique 
Le chercheur qui est amené à s’intéresser à  l’enseignement de  la  lecture de textes 
philosophiques se retrouve rapidement confronté au problème suivant : il n’y a rien, 
ou presque, qui a été écrit sur  la nature et  la structure des  textes philosophiques. 
Qu’est‐ce qu’un texte philosophique ? Et plus précisément : qu’est‐ce qui fait qu’un 







quel  que  soit  son  genre,  constitue  un  ensemble  plus  ou moins  vaste  de  phrases 
organisées entre elles  selon  certaines  règles plus ou moins  contraignantes qui en 
assurent  la  cohérence.  L’étude  de  ces  règles  relève  d’une  discipline  relativement 
nouvelle7 appelée la « grammaire du texte » ou la « grammaire textuelle » (voir, par 
















donc,  sur  les  règles d’organisation des phrases en une unité  (le  texte proprement 
dit), nous avons choisi de nous appuyer sur le modèle de Vanderdorpe (1995, p. 89) 





Selon  Vanderdorpe,  un  texte  est  construit  autour  d’un  thème  précis  qui  est 
normalement annoncé dans un titre (ibid., p. 90). Toutefois, un texte contient aussi 
des  idées, des  faits qui,  s’ils gravitent autour d’un  thème unique,  sont néanmoins 
différents  en  ce  qu’ils  précisent  ou  ajoutent  des  informations  particulières.  Pour 
assurer  l’organisation de ces différentes  idées en un tout cohérent,  le scripteur du 
texte  utilise  des  connecteurs  (« cependant »,  « or »,  « donc »,  etc.),  des 
organisateurs  textuels :  alinéas,  paragraphes,  indicateurs  spatio‐temporels  (par 
exemple :  « premièrement »,  « ensuite »,  « puis »,  etc.)  et  d’autres  indicateurs  de 
reprise métatextuels  (par  exemple :  « cela  dit »,  « ceci  dit »,  etc.)  qui  assurent  la 
continuité thématique. La continuité thématique concerne donc à la fois le thème du 
texte et  les relations entretenues par  les différentes  idées autour de ce  thème. La 
progression, quant à elle, renvoie à l’idée selon laquelle un texte fait « progresser le 
lecteur »  (p. 93),  c’est‐à‐dire qu’il présente une  suite d’informations hiérarchisées 




« centrée  sur  les  rapports de  contiguïté  immédiate entre  les éléments  constitutifs 
d’un  ensemble »  (p.  94).  Les  moyens  pour  assurer  la  cohésion  d’un  texte  sont 
variés : on peut utiliser un pronom (par exemple dans les phrases suivantes : « Nous 
avons joué au ballon dans notre enfance. Il fallait le lancer… »), un synonyme ou un 
hyperonyme8  (par  exemple  dans  les  phrases  suivantes :  « Marc  a  eu  un  accident 
d’automobile. Son véhicule est maintenant hors d’usage »), etc. La quatrième règle 
veut qu’un  texte ne  contienne aucune  contradiction  interne. Cette  règle  se  fonde 
sur  le  principe  de  non‐contradiction  d’Aristote  qui  stipule  qu’on  ne  peut  affirmer 
sous un même rapport une chose et son contraire (A et non‐A), à moins de vouloir 
délibérément déstabiliser le lecteur, par exemple dans le genre du théâtre absurde. 
La cinquième  règle  renvoie au degré de compatibilité des  temps grammaticaux et 
des  repères spatio‐temporels utilisés dans un  texte. Par exemple, on ne  racontera 
pas une histoire qui s’est déroulée  il y a deux mois en utilisant  le futur simple. Des 
règles grammaticales précisent la façon dont on doit conjuguer les verbes pour que 
le  texte  fasse  sens.  La  sixième  règle,  enfin,  concerne  l’absence  d’ellipses  ou 



















évaluer,  au moment de  l’écrire,  le degré de  connaissances qu’il partage  avec  son 
lecteur potentiel. Cette règle est donc essentiellement pragmatique : on dosera  les 




du  texte  (par  exemple :  informer,  persuader,  convaincre,  etc.)  et  (2)  sa  structure 
compositionnelle ou type (par exemple : le texte narratif, le texte descriptif, le texte 
argumentatif, etc.). Toutefois, on reconnaît généralement aujourd’hui, à la suite des 








ministériel  concernant  le  cours  Philosophie  et  rationalité  (Description  de  la 
formation  générale,  MELS,  2009),  le  type  de  texte  qui  est  privilégié  est  le  texte 
argumentatif.  Bien  que  rien  n’indique  que  l’étudiant  inscrit  au  premier  cours  de 
philosophie doive lire des textes argumentatifs, les documents ministériels relatifs à 
ce  cours  stipulent  que  l’étudiant  doit  écrire  un  texte  de  ce  genre :  « Le  premier 
ensemble porte sur  l’apprentissage de  la démarche philosophique dans  le cadre de 
l’avènement  et  du  développement  de  la  rationalité  occidentale.  […]  L’analyse  de 
texte et  la  rédaction d’un  texte argumentatif  sont des moyens privilégiés pour  lui 
permettre  d’acquérir  et  de  développer  la  compétence »  (ibid.).  Comme  la 
compétence à acquérir  lors du premier cours de philosophie est de « Traiter d’une 
question  philosophique  de  façon  rationnelle »9,  notamment  par  le  biais  de  la 




une  structure où une  thèse  est  formulée.  Suivent une phase argumentative 





















caractéristiques  linguistiques  sont  la  présence  d’articulations  d’énoncés  qui 
sont  rendus  explicites  par  des  marqueurs  de  relation  et  des  organisateurs 
textuels, la présence de discours rapportés et de marques de modalités (ibid., 
p. 37). 








à  tout  type  argumentatif)  d’un  type  argumentatif  proprement  « philosophique ». 
Pour ce faire, il faut se tourner vers certaines recherches en méthodologie générale 
et en didactique de la philosophie. 
Pour  Tremblay  et  Perrier  (2006),  les  textes  argumentatifs11  (philosophique  et 
scientifique)  se  différencient  des  autres  textes  argumentatifs  (lettres  d’opinion, 
éditoriaux,  essais  populaires)  de  deux  façons :  par  le  type  de  questions  qu’ils 
soulèvent  et  par  le  type  d’arguments  qu’ils  mobilisent.  Selon  ces  auteurs,  les 
questions  soulevées  par  les  textes  philosophiques  ont  un  intérêt  philosophique 





















obéissent  à  des  normes  « plus  rigoureuses »  que  les  arguments  utilisés  dans  les 
textes  argumentatifs  « communs ».  Le  texte  argumentatif  philosophique,  tout 
comme  le  texte  argumentatif  scientifique, « aborde  [des]  questions  de  manière 
rationnelle,  c’est‐à‐dire  en  présentant  des  arguments  de  façon  logique  et  en 




raisons. D’abord, on ne  sait pas  vraiment  ce qui différencie  le  texte  argumentatif 
philosophique du texte argumentatif scientifique, si ce n’est  l’intérêt philosophique 
qu’un texte argumentatif philosophique est censé receler. Mais sur quoi repose cet 
intérêt ? Sur  la tradition ? Sur  le sujet qui philosophe ? Sur  la société ? Les auteurs 
n'apportent pas de réponses à ces questions. Ensuite, on ne sait pas exactement où 





supplémentaire pour aborder  la question de  la  spécificité du  texte philosophique. 
Selon  Tozzi  (2002),  philosopher  revient  à  articuler  trois  processus  de  pensée, 
indissolublement liés l’un à l’autre : conceptualiser, problématiser et argumenter. La 
conceptualisation  concerne  « le  cheminement  par  lequel  on  cherche  à  définir 
philosophiquement une idée ». La problématisation réfère à l’« activité intellectuelle 
par  laquelle  on met  en  question  une  certitude  première  pour  déboucher  sur  la 
formulation  d’un  problème ».  Enfin,  l’argumentation  se  définit  comme  la 
« production d’une conviction à prétention  légitime, parce que fondée en raison, à 
visée  universelle »  (ibid.,  p.  144).  L’argumentation,  dit  Tozzi,  est  corrélée  à  la 
production d’une thèse qu’on soutient ou qu’on réfute (ibid., p. 147). En effet, on ne 
peut argumenter  sans  soutenir ou  réfuter une  idée que  l’on  tient  soi‐même pour 
légitime  ou  que  d’autres  tiennent  pour  légitime.  Philosopher,  c’est  donc 
essentiellement  conceptualiser,  problématiser  et  argumenter.  Et  bien  que  ces 
opérations se retrouvent au cœur de  l’heuristique d’autres disciplines (les sciences 
sociales,  les  sciences de  la nature, etc.), elles prennent une couleur véritablement 
philosophique  lorsqu’elles s’articulent autour de situations ou de phénomènes qui 
engagent  la question du  sens, de  la  finalité de  l’action ou de  la valeur des choses 
(ibid., p. 54)12.  
 
12  On peut dégager à partir de ce qui vient d’être dit une définition  (partielle) de  la philosophie. Pour Tozzi,  la philosophie 
serait une activité qui a pour objets  le sens et  la valeur des choses ainsi que  la finalité de  l’action. On n’est pas  loin de  la 
définition de Piaget qui laissait à la philosophie la tâche de « coordonner des valeurs » (voir Piaget, 1972).  














lecture  de  textes  philosophiques  qui  mettent  en  jeu  les  processus  de 
problématisation,  de  conceptualisation,  d’argumentation  et  d’information 
(opération  non  répertoriée  dans  le  modèle  de  Tozzi).  Ces  quatre  dimensions 
permettent,  selon  nous,  de  pousser  plus  avant  la  caractérisation  du  texte 
philosophique à dominante argumentative. D’abord, en ce qui concerne le processus 
de  problématisation,  Tremblay  indique  que  « tout  texte  philosophique  cherche  à 
répondre à une question actualisant un problème dans un contexte problématique 
donné »  (ibid., p. 3). Pour  ce qui est du processus de  conceptualisation, Tremblay 
signale que l’identification des notions philosophiques et de leur mise en réseau est 
une  « tâche  de  représentation  importante  susceptible  de  favoriser  la 
compréhension » des textes philosophiques, mais il n’indique pas que le vocabulaire 
philosophique fasse partie des éléments clés du texte philosophique. Or, il apparaît 
que  les  textes philosophiques consistent  souvent – au moins en partie – à opérer 
une clarification de concepts philosophiques jugés ambigus. Quoi qu’il en soit, en ce 
qui concerne  le processus d’argumentation, Tremblay affirme que « la plupart des 
textes  philosophiques  argumentent  pour  ou  contre  une  certaine  conception  des 
problèmes,  des  concepts,  des  idées  ou  des  prises  de  position  philosophiques. » 
Enfin,  pour  ce  qui  est  du  processus  d’information,  Tremblay  avance  qu’un  texte 
philosophique véhicule des « informations philosophiques », sans préciser toutefois 
ce  qu’il  entend  par  là.  Veut‐il  parler  des  concepts  philosophiques ?  Des  théories 





Tremblay  laisse  dans  un  flou  théorique  dans  son  article  cité  précédemment) ;  en 
nous fiant, aussi, à notre expérience de professeurs de philosophie – en classe et en 
ateliers  d’aide  –,  nous  avons  dégagé  certains  éléments  clés  nous  paraissant 
constitutifs d’une majorité de textes philosophiques à dominante argumentative et 
avons par  après  conçu notre propre modèle de  texte philosophique  à dominante 
argumentative.  
Selon  nous,  un  texte  philosophique  à  dominante  argumentative  est  d’abord 
organisé, comme tout texte, autour d’un sujet ou d’un thème. Ensuite,  il répond à 
une  question  essentielle  qui  entretient  un  lien  direct  avec  un  problème 
philosophique qu’il s’agit de résoudre. Nous parlons de question essentielle, car un 
texte  philosophique  peut  tenter  de  répondre  à  plus  d’une  question,  mais  se 
















une  controverse,  voire  une  aporie  sur  un  sujet  philosophique  donné.  S’il  y  a 
controverse  ou  aporie,  c’est  que  de  bons  arguments  soutiennent  ou  semblent 
soutenir  des  positions  contraires  dont  le  scripteur  du  texte  philosophique  fait 
généralement  état.  Pour  continuer,  un  texte  philosophique  expose  une  idée 
principale ou thèse qui est elle‐même soutenue par un ou plusieurs arguments. La 
thèse  peut  être  considérée  comme  une  réponse  à  la  question  essentielle  que  le 
scripteur du texte philosophique s’est posée. Bien que ce ne soit pas toujours le cas, 
un  texte  philosophique  présente  aussi  des  objections  (contre‐arguments)  et  des 
réponses aux objections  (concessions ou réfutations) qui sont soulevées. En outre, 
un  texte  philosophique  contient  des  notions  ou  des  concepts  philosophiques 
centraux que le scripteur du texte définit, dans le meilleur des cas, ou qu’il laisse au 
lecteur  le soin de définir, dans  le pire des cas. Ces concepts sont soit  légués par  la 
tradition philosophique (et  ils requièrent alors des connaissances particulières dans 
les  diverses  disciplines  philosophiques : métaphysique,  esthétique,  éthique,  etc.), 






















Il  va  sans  dire  que  ce modèle  présente  des  lacunes :  comme  tous  les modèles,  il 
s’agit d’un idéal qui ne correspond pas parfaitement à la réalité. Ainsi, ce ne sont pas 
tous  les  textes  philosophiques  à  dominante  argumentative  qui  comportent  les 
éléments clés que nous avons  identifiés. De plus, même s’ils  les contiennent  tous, 
certains textes insistent davantage sur le processus de problématisation (exposition 
d’un  problème  philosophique  et  formulation  d’une  question  essentielle),  d’autres 
sur  le  processus  de  conceptualisation  (définition  ou  clarification  des  concepts 
philosophiques),  d’autres  encore  sur  le  processus  d’argumentation  (présentation 
d’arguments  en  faveur  d’une  thèse  selon  les  règles  de  la  logique,  présentation 
d’objections et de réponses aux objections). Certains textes omettent carrément  la 
phase conclusive. D’autres passent sous silence  le processus de conceptualisation… 
On pourrait multiplier à  l’infini  les exemples de  textes qui ne  cadrent pas avec  le 
modèle  illustré  à  la  Figure  2.2.  Ce  qui  importe,  d’un  point  de  vue  strictement 
pédagogique, c’est de mentionner que les éléments présentés dans notre modèle de 



















en  plus  d’enseignement  explicite  ou  d’enseignement  stratégique.  Le  modèle 
d’enseignement  de  la  lecture  de  textes  de  Giasson  (1990)  sur  lequel  nous  nous 
sommes appuyés en partie pour construire notre module d’accompagnement à  la 
lecture de textes philosophiques se fonde sur un tel paradigme : « La recherche en 
lecture  des  dernières  années  a  permis  de  dégager  un  modèle  d’enseignement 
explicite de la compréhension en lecture. C’est ce modèle que l’on retrouve de façon 
sous‐jacente  dans  la  plupart  des  recherches  récentes  sur  l’enseignement  de  la 
compréhension. »  (Ibid.,  p.  27.  C’est  l’auteure  qui  souligne.)  Cependant,  nous  ne 




Comme  le  souligne  Giasson  (ibid.,  p.  28),  la  première  caractéristique  du modèle 
d’enseignement explicite de  la  lecture de  texte est que celui‐ci ménage une place 
importante  à  l’enseignant  en  tant  que  professionnel.  L’enseignant  n’a  pas  à 
effectuer une série de tâches qu’il s’agirait d’accomplir mécaniquement pour que les 
étudiants comprennent un texte. L’enseignant est vu comme  la personne qui est la 
plus  à  même  de  déterminer  si,  par  exemple,  il  est  nécessaire  de  s’écarter  du 
scénario d’enseignement pour répondre à des besoins qu’elle n’avait pas prévus au 
départ. C’est dans  cet esprit que nous  avons  construit  le Guide pédagogique que 
nous avons fourni aux professeurs participants et que l’on retrouve à la toute fin du 
document.  Les professeurs qui ont participé à notre  recherche devaient  s’inspirer 
des  scénarios  d’enseignement  proposés  et  non  s’y  soumettre  aveuglément.  Une 
seconde  caractéristique  du  modèle  est  sa  nature  holistique.  Il  s’agit  pour 
l’enseignant de placer  l’étudiant‐lecteur dans des « situations de  lecture globales » 
et  non  de  découper  l’activité  de  lecture  en  unités  pour  travailler  sur  des  sous‐
habiletés. En offrant à l’étudiant‐lecteur un soutien maximal dès le début du module 
d’accompagnement  à  la  lecture,  l’enseignant  lui  donne  des  indices  qui  lui 
permettent d’accomplir la tâche de lecture en entier. Une troisième caractéristique 
du modèle concerne l’autonomie du lecteur. Si l’enseignement stratégique requiert 
de  l’enseignant qu’il soit plus directif au début et qu’il gère davantage  la  tâche de 
lecture,  c’est  en  vue  de  rendre  le  lecteur  de  plus  en  plus  autonome. Du  soutien 














Globalement,  dans  un  modèle  d’enseignement  explicite  de  la  lecture,  on  tente 
d’enseigner certaines stratégies de lecture en suivant des étapes qui correspondent 
grosso  modo  aux  trois  types  de  connaissances  nécessaires  à  la  réalisation  d’une 
tâche :  les  connaissances  déclaratives,  les  connaissances  procédurales  et  les 
connaissances conditionnelles ou pragmatiques  (pour une description de ces types 
de  connaissances,  voir  notamment  Tardif,  1997).  Cette  classification  répond  aux 
questions quoi, pourquoi, comment et quand  (voir Stein, 1986 ; cité dans Giasson, 
1990,  p.  31). Une  stratégie  de  lecture  consiste  non  seulement  à  savoir  comment 
faire quelque chose (on parle alors plus simplement d’une habileté), mais aussi quoi 
faire,  pourquoi  le  faire  et  quand  le  faire.  La  figure  suivante  montre  comment 
l’enseignement explicite d’une stratégie de lecture devrait se faire en classe. 
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Nous  aurons  à  revenir  dans  les  pages  suivantes  sur  l’application  concrète  de  ce 
modèle  par  les  professeurs  participant  à  la  recherche.  On  verra  que  toutes  les 
étapes n’ont pas été respectées pour des raisons qu’il faudra expliciter. Le modèle 
d’enseignement stratégique nous a quand même servi de référence pour construire 














philosophiques.  Nous  avons  choisi  d’insister  non  pas  sur  un  vaste  ensemble  de 
stratégies à enseigner selon ce modèle  (ce qui nous est apparu  irréalisable dans  la 
pratique, parce que beaucoup trop lourd pour l’enseignant comme pour l’étudiant), 




général  d’intervention  en  lecture.  Comme  l’écrit  Giasson  (1990,  p.  34), 
l’enseignement  explicite  est  approprié  pour  l’enseignement  de  stratégies 
relativement  « simples »  comme  repérer  l’idée  principale, mais  ne  se  révèle  pas 
nécessairement  adéquat  lorsqu’il  s’agit  d’enseigner  des  habiletés  de  haut  niveau 




en  lecture  est de  type « avant‐pendant‐après ». Certains  auteurs distinguent  trois 











Bien  que  Giasson  (1990)  elle‐même  n’en  fasse  pas  mention,  ces  trois  phases 
correspondent  à  trois  ensembles  de  processus  de  lecture  (cognitifs  et 
















Quand lire, c’est comprendre 
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en  sciences humaines  en  général  et  à  celles utilisées  en éducation  en particulier. 
Ensuite,  nous  traitons  de  la  posture méthodologique  que  nous  avons  adoptée  et 
détaillons  les  critères  de  rigueur  auxquels  nous  nous  sommes  soumis.  Par  après, 
nous faisons brièvement état des étapes de réalisation de la recherche, puis attirons 
l’attention  sur  l’ensemble  des  sujets  retenus  pour  expérimenter  notre  module 
d’accompagnement à la lecture de textes philosophiques. De plus, nous procédons à 





méthodologie  sur  lesquelles  elles  s’appuient.  C’est  ainsi  qu’on  différencie  la 
recherche  qualitative  et  la  recherche  quantitative.  La  recherche  qualitative  a 
essentiellement  pour  but  de  comprendre  comment  des  sujets  interprètent  et  se 
représentent  le monde.  La  recherche  quantitative,  quant  à  elle,  se  donne  pour 





En  ce  qui  a  trait  plus  spécifiquement  à  la  recherche  en  éducation  –  qu’elle  soit 
quantitative ou qualitative –, on a traditionnellement opéré une dichotomie entre la 
recherche  fondamentale  et  la  recherche  appliquée.  Van  der  Maren  (2003)  a 
récemment  proposé  une  typologie  de  la  recherche  à  partir  de  laquelle  nous 
caractériserons notre propre projet. L’auteur (ibid., p. 23) distingue quatre types de 
recherches qui se différencient selon  l’enjeu qui sous‐tend  l’activité de  la personne 
ou des personnes qui les conduisent. Si l’enjeu est de produire un savoir, on parlera 
alors  de  recherche  nomothétique.  Si  l’enjeu  est  de  résoudre  un  problème  de 



















En suivant  la  typologie de Van der Maren  (2003), notre recherche se situe dans  la 
catégorie  des  recherches  pragmatiques : « C’est  l’enjeu  de  la  résolution  des 
problèmes de  fonctionnement du système, des acteurs ou des moyens. Quels que 
soient  les  fondements  théoriques  de  ces  solutions,  il  s’agit  de  résoudre  les 
problèmes de la pratique ; d’où le terme “pragmatique” » (ibid., p. 25). Toutefois, un 
enjeu  ontogénique  a  également  sous‐tendu  l’ensemble  de  la  recherche,  quoique 
nous ne  l’ayons pas prévu au départ et que c’est seulement après  la mise à  l’essai 
principale13  du  module  d’accompagnement  à  la  lecture  par  les  professeurs 
participants que nous nous en sommes clairement rendu compte. En effet, comme 
on  le verra,  les professeurs nous ont dit que  leur participation à  la recherche avait 
eu  un  certain  impact  sur  leur  développement  professionnel  et,  plus 
particulièrement, sur leur compétence pédagogique et didactique en enseignement 
de  la  lecture de  textes. C’est dire que  la distinction  entre  l’enjeu pragmatique et 
l’enjeu ontogénique selon Van der Maren (2003) doit être relativisée. 
À  côté  de  la  recherche  évaluative  et  de  la  recherche‐action  –  deux  types  de 
recherches pragmatiques – se  retrouve  la  recherche de développement d’objet qui 
est précisément  le genre de recherche que nous avons mené. Par « objet »,  il  faut 
entendre  un  matériel,  un  produit  ou  un  procédé :  système  de  formation, 
programme,  stratégie  d’enseignement  ou,  dans  notre  cas,  module 
d’accompagnement  à  la  lecture,  construit  selon  des  principes  de  conception 
éprouvés  (voir, par exemple, Brien, 1992). Cela dit, notre recherche  fait partie des 
recherches  collaboratives  de  développement  d’objet.  Elle  est  appelée 
« collaborative » parce qu’« elle préconise que l’analyse de l’objet et sa préparation 
s’effectue  en  collaboration  avec  les  enseignants,  de  manière  à  tenir  compte 
immédiatement de leurs contraintes et de leurs priorités » (Van der Maren, 1995, p. 
181). Les professeurs participants ont collaboré avec nous à plusieurs reprises et à 
maints égards, dans presque toutes  les phases de  la recherche. Au début, on  les a 
interrogés  sur  les  représentations qu’ils avaient des difficultés en  lecture de  leurs 
étudiants et sur  les stratégies qu’ils mettaient en œuvre pour y faire face. Puis, on 
les a invités à s’approprier les objectifs du module d’accompagnement à la lecture, à 
les  opérationnaliser  en  classe  et  à  réfléchir  sur  les  obstacles,  les  éléments 
facilitateurs,  les défis qu’ils ont  rencontrés. Enfin,  ils nous ont aidés à  réévaluer  le 
module, à élaguer certains objectifs, à préciser certaines stratégies, et ainsi de suite.  
On sait que, d’après Van der Maren (1995), la recherche de développement d’objet 
« vise  la  solution  de  problèmes  formulés  à  partir  de  la  pratique  quotidienne  en 
utilisant  diverses  théories  élaborées  par  la  recherche  nomothétique »  (ibid.,  p. 
 
13  Voir ci‐après pour une description des phases de la recherche. 













sur notre  expérience de  terrain, nous paraissent  compromettre  cette  conception. 
D’abord,  comme  l’écrit  Loiselle  (2001),  la  recherche  de  développement  d’objet  – 
que  cet  auteur  appelle  plus  simplement  « recherche  développement »  –  n’a  pas 
pour  unique  but  de  produire  un  objet  pédagogique  qui  viendrait  résoudre  un 
problème, mais vise aussi à fournir « une analyse du processus de développement et 
des  données  empiriques  et  théoriques  appuyant  les  décisions  prises  en  cours  de 
développement »  (Loiselle, 2001, p. 91). C’est dans  cette optique que nous avons 
conçu  notre  projet  de  recherche :  il  s’est  agi  à  la  fois  de  produire  un  module 
d’accompagnement  à  la  lecture  et  de  réfléchir  sur  son  élaboration  et  sa mise  en 
œuvre,  de  façon  à  « fournir  des  pistes  d’action  spécifiques »  (Loiselle  et  Harvey, 
2007) aux professeurs de philosophie qui sont confrontés aux difficultés de  lecture 
de  leurs  étudiants.  En  ce  sens,  la  recherche  de  développement  d’objet  que  nous 
avons  faite  s’apparente  à  une  étude  de  cas :  « la  recherche  développement  est 





de  la  théorisation  ancrée  (Paillé,  1994).  C’est  pourquoi  on  peut  parler,  à  l’instar 
d’Hélène Tardif (2002), dans sa recherche sur le sens et  l’utilité du français et de  la 
philosophie pour les étudiantes en Techniques d’éducation en services de garde, de 
récursivité  méthodologique  dans  notre  démarche,  c’est‐à‐dire  d’une  interrelation 
dynamique  entre  les  données  provenant  de  la  recherche  nomothétique  et  celles 
provenant  du  terrain  (essentiellement  des  chercheurs  [nous‐mêmes]  et  des 














théorique,  soit hypothético‐déductive,  soit monographique. En  sciences humaines, on a  souvent  recours aux  recherches 
















Selon  Borg  et  Gall  (1989 ;  cité  dans  Loiselle,  2001,  p.  85‐86),  une  recherche  de 



















« […]  cette  démarche  semble  davantage  adaptée  aux  équipes  de  recherche 




scientifique de  son efficacité par une  recherche évaluative et/ou de  favoriser  son 
implantation sur  le terrain par une recherche‐action. Cela dit,  l’un de nos objectifs 
était,  avons‐nous  déjà  dit,  de  mesurer  l’impact  de  l’introduction  du  module 
d’accompagnement à  la  lecture sur  la compréhension de textes philosophiques par 













de  mesure ?  Il  faut  concevoir  l’objectif  que  nous  venons  de  rappeler  dans  une 
perspective  formative  plutôt  qu’évaluative,  et  ce,  pour  au  moins  deux  raisons. 
D’abord,  bien  que  nous  ayons  dû  construire  un  appareillage  issu  des méthodes 
quantitatives pour tenter de mesurer l’efficacité de notre module, nous n’avons pas 
pu  procéder  à  une  évaluation  métrique  de  nos  instruments,  ce  qui  aurait  pu 
constituer  l’objet  d’une  recherche  préliminaire.  Ensuite,  nous  avons  procédé  à 
l’« évaluation » du produit au moment de sa mise à  l’essai principale et non de sa 
mise  à  l’essai  opérationnelle  (voir  ci‐dessus  les  étapes  de  la  recherche  de 
développement d’objet). Autrement dit, nous avons évalué  le produit non dans sa 
version  « finale »,  mais  dans  une  version  qui  était  d’emblée  appelée  à  être 
améliorée. C’est pourquoi on peut dire que nous nous sommes servis des méthodes 
quantitatives  non  pour  évaluer  l’efficacité  du  produit,  mais  pour  nous  aider  à 
éclairer  certains  points  sur  le  produit,  à  vérifier  –  ne  serait‐ce  que  de  façon 
imparfaite  –  quelles  retombées  il  avait  pu  avoir  sur  la  compréhension  de  textes 




Le  moment  semble  particulièrement  opportun  pour  situer  notre  recherche  par 
rapport  aux  cadres  méthodologiques  qui  sous‐tendent,  à  l’heure  actuelle,  les 
recherches  de  développement  d’objet.  D’entrée  de  jeu,  notre  recherche  s’inscrit 
dans  le cadre post‐positiviste – et non dans  les cadres  traditionnellement associés 
aux  recherches  en  éducation,  soit  le  cadre  positiviste,  le  cadre  interprétatif  et  le 
cadre  critique  (Savoie‐Zajc  et  Karsenti,  2000).  Selon  Gaudreau  (1996)  et  Husén 
(1999), le cadre post‐positiviste se fonde sur l’idée qu’un objet pédagogique ou une 
intervention éducative fait appel à des variables multiples dont les interactions sont 
difficiles  à  cerner.  Dans  ce  type  d’approche,  on  ne  « tent[e]  pas  d’établir  des 






d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes  philosophiques.  Cette  approche  était 
requise parce qu’il s’agissait, entre autres, de comprendre un phénomène complexe 















partir  d’un  point  de  vue  radicalement  extérieur  au  leur  (celui  de  chercheurs 
universitaires qui n’enseigneraient pas la philosophie au collégial, par exemple).  




La crédibilité est un critère de  rigueur qui porte  sur  le caractère plausible du  sens 
donné par les chercheurs à un phénomène vécu par les acteurs. Ce sont les acteurs 






Nous  avons  été  presque  quotidiennement  en  contact  avec  les  professeurs 
participants,  non  seulement  lors  de moments  « formels »  comme  les  entrevues, 
mais avant, pendant et après la période de mise à l’essai principale du produit. Parce 
que nous travaillions au même endroit que les professeurs participants, ceux‐ci ont 
pu  venir  nous  poser  des  questions,  demander  des  précisions,  nous  faire  part 
d’interrogations ou de commentaires sur  l’expérimentation. De même, nous avons 
pu  leur  faire  part  de  nos  propres  questions  et  commentaires.  Ce  dialogue 
ininterrompu  nous  a  permis  de mieux  cerner  les  enjeux  de  l’expérimentation,  de 
mieux  saisir  la  réalité  vécue  par  les  professeurs  participants  et  de  nous  assurer 
auprès d’eux que nous la comprenions bien. Ajoutons que nous avons expérimenté 
nous‐mêmes  le module  d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes  philosophiques 
lors d’une mise à  l’essai préliminaire et  lors de  la mise à  l’essai principale, ce qui a, 




compréhension  d’un  phénomène  ne  soit  pas  limitée  par  l’utilisation  d’une  seule 
perspective ou d’une seule méthode. Comme on le verra, nous avons employé trois 
méthodes de  collecte des données :  le  retour  réflexif,  l’entrevue  individuelle et  le 
groupe de discussion. En outre, on a eu recours à d’autres méthodes qui, si elles ont 
fourni  des  données  qui  n’ont  pas  été  analysées  pour  elles‐mêmes  (à  cause  de  la 
lourdeur  de  la  tâche, mais  surtout  en  raison  du  grand  nombre  de  données  déjà 
recueillies par le biais des autres instruments de collecte), ont quand même joué un 
rôle  important  dans  les  aménagements  que  nous  avons  apportés  au  module 
d’accompagnement  à  la  lecture.  Ces méthodes  sont  la  discussion  informelle,  les 












rencontres d’équipe et  l’observation sur  le  terrain. Les données  recueillies grâce à 
ces outils ont été colligées dans un « journal de  recherche » que nous avons  tenu 
tout au long du processus, alimentant par là la « mémoire vive » de la recherche.  
Le  deuxième  critère  méthodologique  utilisé  dans  l’approche  qualitative,  la 
transférabilité,  renvoie  à  l’utilisation  des  résultats  de  la  recherche  dans  un  autre 
contexte que  celui où  celle‐ci  a été menée. Pour  s’assurer de  la  transférabilité,  il 
s’agit avant tout de décrire le contexte dans lequel la recherche s’est déroulée. Nous 
préciserons plus  loin  les caractéristiques des professeurs participant à  la recherche 
et  nous  décrirons  également  l’ensemble  des  étudiants  qui  ont  bénéficié  de 
l’implantation du module d’accompagnement à la lecture de textes philosophiques.  
I‐41
Le troisième critère, celui de  la fiabilité, porte sur  la cohérence entre  les questions 
de départ, le déroulement de la recherche et les résultats finaux (ibid., p. 192). C’est 
sans doute ce point précis qui nous a donné le plus de fil à retordre. En effet – mais 
cela  est  en même  temps  le  propre  de  toute  recherche  –,  nous  avons  dû  laisser 
tomber  certains objectifs de  recherche annoncés au départ, en modifier d’autres, 
élaborer  de  nouvelles  hypothèses  à mesure  que  l’expérimentation  avançait,  etc. 
Toutefois, nous avons toujours pris soin de consigner les changements d’orientation 




chercheurs  de  s’assurer  que  la  recherche  entreprise  est  rigoureuse  et  crédible 






déployée  suite  à  l’administration  des  pré‐tests  et  post‐tests  a  été  faite  en 
collaboration  étroite  avec  un  conseiller  pédagogique  de  notre  cégep  et  avec  un 
professeur  de  statistiques  dont  les  compétences  sont  reconnues.  Par  ailleurs,  les 
outils de collectes de données utilisés dans le volet « qualitatif » de la recherche ont 
fait  l’objet  de  nombreuses  discussions  avec  une  conseillère  pédagogique  qui  a 
également  jeté un œil attentif sur  le processus de codification et de catégorisation 
des données qualitatives. Bref, nous avons tenté le plus possible de nous soumettre 

















Le  volet  « quantitatif »  de  la  recherche  nous  a  paru  incontournable  pour  deux 
raisons  déterminantes.  Tout  d’abord,  nous  voulions  enrichir  la  posture 
phénoménologique prise au départ en nous tournant vers des analyses statistiques 
qui allaient nous permettre de vérifier  si un enseignement de  la  lecture de  textes 
philosophiques pouvait  se  traduire  en  termes de performance  chez  les  étudiants. 
Comme  on  l’a  dit,  il  ne  s’agissait  pas  tant  pour  nous  d’évaluer  rigoureusement 
l’efficacité du module d’accompagnement à  la  lecture de textes philosophiques (ce 
qui  pourrait  faire  l’objet  d’une  recherche  ultérieure  suite  à  la  mise  à  l’essai 
opérationnelle du module) que d’estimer si celui‐ci pouvait avoir un effet autre que 
perceptuel. Nous  nous  sommes  ainsi  demandés :  l’enseignement  de  la  lecture  de 





qualitatives  nous  paraissait  venir  garantir  que  le  processus  d’élaboration  et 
d’amélioration  de  notre  module  d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes 
philosophiques se fasse avec toute la rigueur nécessaire. 
Par  ailleurs,  nous  nous  sommes  appuyés  sur  un modèle  quasi  expérimental  pour 
évaluer les retombées du produit lors de la mise à l’essai principale. Le modèle quasi 
expérimental,  tout  comme  le modèle  purement  expérimental  (ou  « vrai modèle 
expérimental »  [Boudreault,  2000]),  permet  au  chercheur  de  démontrer  ou  de 
tenter de démontrer  l’existence d’un  lien de cause à effet entre une variable dite 
« indépendante »  et  une  variable  dite  « dépendante »,  par  exemple  entre  une 
intervention  éducative  donnée  (variable  indépendante)  et  le  résultat  scolaire  des 
étudiants  (variable  dépendante).  Les  modèles  quasi  expérimental  et  purement 
expérimental  comportent  l’utilisation  de  deux  groupes  de  sujets,  c’est‐à‐dire  un 
groupe  expérimental,  dont  les  sujets  « subissent »  l’effet  de  la  variable 
indépendante,  et  un  groupe  contrôle  (ou  « témoin »),  dont  les  sujets  ne 
« subissent »  pas  l’effet  de  la  variable  indépendante.  L’utilisation  d’un  groupe 
expérimental  et  d’un  groupe  témoin  est  requise  lorsqu’on  veut montrer  que  les 
effets sur la variable dépendante sont attribuables à la variable indépendante et non 
à  autre  chose.  Des  critères  de  rigueur,  utilisés  dans  le  modèle  purement 
expérimental,  permettent  de  s’en  assurer :  la  présence  d’un  groupe  contrôle, 
d’abord, l’équivalence des groupes contrôle et expérimental au regard, par exemple, 
des  résultats  scolaires,  de  la  distribution  des  sexes  (masculin/féminin),  de  la 
provenance  socio‐économique,  etc.,  ensuite,  et  la  qualité  de  l’échantillonnage  (il 
doit être fait au hasard dans une population donnée), enfin. 












En  éducation,  il  est  souvent malaisé  de  baser  une  recherche  quantitative  sur  un 
modèle  purement  expérimental,  à  cause  de  contraintes  de  temps  et  de moyens. 
C’est pourquoi on a souvent  recours au modèle quasi expérimental. Ce modèle se 
distingue  du  modèle  purement  expérimental  sur  au  moins  deux  points. 
Premièrement,  le  groupe  expérimental  et  le  groupe  contrôle  ne  sont  pas 
entièrement équivalents. Deuxièmement, l’échantillonnage n’est pas fait au hasard. 
Comme  on  l’a  vu,  nous  avons  choisi  de  fonder  le  volet  « quantitatif »  de  notre 
recherche  sur  un  devis  quasi  expérimental.  Nous  ne  pouvions  guère  recourir  au 
modèle purement expérimental, car nous avions peu de contrôle sur la sélection des 
étudiants qui allaient bénéficier de notre module d’accompagnement à  la  lecture. 
Toutefois,  nous  n’avons  ménagé  aucun  effort  pour  que  les  groupes‐classes 
composant le groupe expérimental et le groupe contrôle soient les plus hétérogènes 




Par ailleurs,  le choix des professeurs participant à  la  recherche n’a pas été  fait au 
hasard.  Parce  que  notre  recherche  se  voulait  collaborative,  il  fallait  trouver  des 













besoin  de  formation  auquel  le  produit  pédagogique  devait  répondre. Nous  avons 
alors circonscrit sommairement, en suivant  les principes de design pédagogique de 
Brien  (2002),  (1)  l’état  lacunaire  des  connaissances  des  étudiants  du  collégial  en 
matière  de  lecture  de  textes  philosophiques,  (2)  le  but  du  module 
d’accompagnement à  la  lecture et  (3)  les  contraintes dans  le  cadre desquelles  les 
activités de  formation allaient prendre place. Cette étape a été  réalisée en  tenant 
compte des données  issues de  la recherche nomothétique et des résultats obtenus 















conduits  au  Cégep  de  Sherbrooke  par  deux  professeurs  de  notre  département 
(Terzan, 2007 et Desmeules, 2007). Les étapes de planification et de développement 
préliminaire  ont  été  réalisées,  elles  aussi,  en  suivant  les  principes  de  design 
pédagogique de Brien (2002). On a d’abord procédé à  la formulation des objectifs, 
puis décrit  les  compétences que devait  faire acquérir  le module. Ensuite, on  s’est 
occupé de structurer  le contenu du module en  identifiant, dans un premier temps, 
les  connaissances  déclaratives  et  procédurales  nécessaires  à  l’atteinte  des 
compétences  recherchées  et,  dans  un  deuxième  temps,  les  méthodes 
d’enseignement les plus susceptibles de faire acquérir les compétences visées par le 
produit. En outre, on a préparé des outils didactiques appropriés à la réalisation des 
objectifs  (sélection  de  textes  philosophiques,  élaboration  de  questionnaires  de 
compréhension, etc.).  
C’est  à  l’hiver  2009  que  nous  sommes  entrés  dans  la  phase  de  la mise  à  l’essai 
préliminaire.  Nous  avons  alors  tenté  une  première  implantation  du  module 
d’accompagnement à  la  lecture dans nos classes,  sans  faire appel aux professeurs 
participants qui ont été mis à contribution à  la session d’automne 2009,  lors de  la 





À  l’hiver  2010,  nous  avons  procédé  à  la  révision  opérationnelle  du  produit  en 
répétant  les étapes de conception présentées ci‐dessus et en nous appuyant cette 
fois‐ci  non  seulement  sur  la  recherche  nomothétique,  mais  sur  les  données 
quantitatives et qualitatives que nous avions recueillies à la session précédente. Nos 
efforts se sont alors concentrés sur  l’analyse des données et sur  l’élaboration de  la 
version opérationnelle de notre module d’accompagnement à  la  lecture de  textes 
philosophiques.  
3.4 Description de l’ensemble 








pas  sélectionné  de  façon  aléatoire  les  étudiants  du  groupe  expérimental  et  du  groupe  contrôle,  de  même  que  les 
professeurs participant à la recherche, nous avons opté pour le terme « ensemble ». 












de  l’ensemble  des  étudiants  retenus  pour  la  recherche,  soit  les  étudiants  faisant 
partie du groupe expérimental et ceux faisant partie du groupe contrôle.  
3.4.1 Professeurs  participant  à  la  recherche  et  professeurs  enseignant  aux 
étudiants faisant partie du groupe contrôle 
Comme on l’a vu, les professeurs participant à la recherche n’ont pas été choisis au 
hasard.  Nous  nous  sommes  basés  essentiellement  sur  deux  critères  de  sélection 
qu’il faut expliquer brièvement ici. Premièrement, nous avons choisi des professeurs 
qui nous  semblaient  susceptibles d’être  intéressés par notre projet de  recherche. 
Les  professeurs  sélectionnés,  au  nombre  de  trois,  accordaient  tous  une  certaine 
importance à  la  lecture de textes dans  leurs cours. Ainsi, deux d’entre eux avaient 
même  déjà  donné  des  ateliers  d’aide  en  lecture  de  textes  philosophiques  à  des 
étudiants de notre cégep, ce qui démontrait  leur  intérêt pour  l’enseignement de  la 
compréhension en  lecture. Deuxièmement, nous avons arrêté notre  choix  sur des 
professeurs avec qui nous entretenions de bons  rapports.  La  justification à  la  fois 
pratique et méthodologique de ce choix a été fournie à la section précédente. 
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Lors de  la mise à  l’essai principale, parmi  les professeurs participants, un seul avait 
acquis  une  formation  en  pédagogie  collégiale.  Tous  avaient  une  formation  de 
premier  cycle  en  philosophie.  Un  seul  détenait  un  diplôme  de  maîtrise  en 
philosophie.  Les  professeurs  avaient  tous  moins  de  cinq  années  d’expérience 
professionnelle. Un professeur en était à sa deuxième année d’enseignement, tandis 
que les deux autres en étaient à leur troisième année.  
Comme  nous  avons  expérimenté,  nous  aussi,  le module  d’accompagnement  à  la 
lecture  lors  de  la mise  à  l’essai  préliminaire  et  de  la mise  à  l’essai  principale,  il 
convient  de  dire  quelques  mots  sur  notre  parcours  professionnel  et  sur  notre 
parcours  scolaire.  L’un  de  nous  avait  plus  de  15  années  d’expérience  en 
enseignement  au  moment  de  l’expérimentation,  alors  que  l’autre  en  était  à  sa 
quatrième  année  d’enseignement.  Nous  détenons  tous  les  deux  une maîtrise  en 
philosophie et l’un de nous a un doctorat en philosophie. Nous avons une formation 




à  eux  en  début  de  carrière,  bien  que  leur  expérience  professionnelle  en 
enseignement  était  relativement  plus  considérable  que  celle  des  professeurs 
participants au moment de la mise à l’essai principale du produit. L’un en était à sa 
cinquième année d’enseignement,  l’autre à  sa quatrième année et  le dernier à  sa 





















de  la mise à  l’essai principale,  les uns ayant pour  tâche d’expérimenter  le module 















   Sexe  Données          
   F  M  Total Nombre Total %   
Statut  Nombre  %  Nombre %       
Expérimental  204  32,13 % 133  20,94 % 337  53,07 %   
Contrôle  172  27,09 % 126  19,84 % 298  46,93 %   
Total général  376  59,21 % 259  40,79 % 635  100,00 %  
 
Les  étudiants  de  notre  ensemble  provenaient  d’une  quarantaine  de  programmes 
(39, pour être précis) offerts au Cégep de Sherbrooke. Par commodité, nous avons 
regroupé, dans  le  Tableau  3.2,  les  programmes  représentés dans notre  ensemble 
                                                            
16  Il va sans dire que, pour ne pas biaiser  les  résultats, nous n’avons pas explicité  tous  les  tenants et aboutissants de notre 
projet de recherche aux professeurs dont les étudiants faisaient partie du groupe contrôle. 












dans  dix  (10)  familles  de  programmes :  Accueil  et  intégration,  Techniques  de  la 
santé, Sciences de la nature, Techniques physiques, Sciences humaines, Techniques 





   Statut  Données        
   Expérimental  Contrôle  Total Nombre Total % 
Famille  Nombre  %  Nombre %     
Accueil  35  5,51 %  45  7,09 %  80  12,60 % 
TechSanté  27  4,25 %  22  3,46 %  49  7,72 % 
ScNat  10  1,57 %  6  0,94 %  16  2,52 % 
TechPhys  12  1,89 %  23  3,62 %  35  5,51 % 
ScHum  142  22,36 %  87  13,70 % 229  36,06 % 
TechHum  40  6,30 %  30  4,72 %  70  11,02 % 
TechGestion  23  3,62 %  12  1,89 %  35  5,51 % 
Arts  44  6,93 %  36  5,67 %  80  12,60 % 
TechArt  2  0,31 %  5  0,79 %  7  1,10 % 
HistCiv  2  0,31 %  32  5,04 %  34  5,35 % 
Total général  337  53,07 %  298  46,93 % 635  100,00 % 
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On  peut  remarquer,  à  la  lecture  du  Tableau  3.2  ci‐dessus,  que  la  famille  la  plus 
importante en  termes de nombre d’étudiants est  celle des Sciences humaines qui 
représente  à  elle  seule  environ  36 %  de  l’ensemble  (environ  22 %  du  groupe 
expérimental  et  environ  14 %  du  groupe  contrôle,  soit  un  écart  de  8 %  entre  les 
deux). De plus, il faut jeter un regard sur le programme d’Histoire et civilisation qui 
comptait deux  (2) étudiants dans  le groupe expérimental  (soit environ 0,31 % des 
étudiants du groupe expérimental), mais 32 étudiants dans  le groupe contrôle (soit 
environ 5 % des étudiants de  tous  les étudiants du groupe contrôle). En outre, on 



















la  page  suivante  montre  que  la  répartition  des  étudiants  n’était  pas  uniforme. 
Comment  l’expliquer ?  Rappelons  que  nous  faisions  nous‐mêmes  partie  de 
l’expérimentation  et  qu’au moment  de  la mise  à  l’essai  principale,  nous  n’avions 
qu’un seul groupe d’étudiants chacun. Quant aux professeurs participants (dont les 
étudiants  formaient  le  groupe  expérimental),  ils  avaient  trois  groupes d’étudiants 
chacun.  Les  professeurs  dont  les  étudiants  faisaient  partie  du  groupe  contrôle 
n’avaient  pas  une  tâche  similaire  au moment  de  la mise  à  l’essai.  L’un  des  trois 

















Dans  le Tableau 3.4 ci‐dessous, nous présentons notre ensemble sous  l’angle de  la 
« force » des étudiants en faisant partie, force exprimée ici par la moyenne générale 
au  secondaire  (ci‐après  notée  « MGS »). On  remarquera  que  l’ensemble  considéré 
dans  le  Tableau  3.4  est  légèrement différent de  celui qui  a  été  considéré  jusqu’à 




























Expérimental  327  78,308 %  6,002  7,7 % 
Contrôle  278  77,989 %  6,302  8,1 % 





de point. L’écart type de  la MGS – qui mesure  l’étalement des valeurs autour de  la 
moyenne – est de 6,139 pour tous  les étudiants de  l’ensemble, mais est supérieur 
dans  le groupe  contrôle  (à 6,302) de  trois dixièmes de point par  rapport à  l’écart 
type de  la MGS du  groupe expérimental. Pour  comparer  l’homogénéité du  groupe 
expérimental  et  du  groupe  contrôle,  on  a  voulu  présenter  dès  cette  étape‐ci  le 
coefficient de variation qui s’obtient en faisant simplement le rapport de l’écart type 
sur la moyenne. On voit bien qu’au regard de la MGS, le groupe expérimental est plus 
homogène  que  le  groupe  contrôle,  son  coefficient  de  variation  étant  plus  faible 
(7,7 %).  La  différence  n’est  cependant  pas  considérable :  à  peine  quatre  dixièmes 
d’un pour cent  (0,4 %). Bref, au regard de  la MGS, on peut dire que  les groupes de 
notre ensemble étaient à peu près équivalents.  
3.5 Outils de collecte de données 
Étant donné  les objectifs de  la  recherche et  la posture multi‐méthodologique que 
nous avons adoptée,  il fallait constituer des outils de collecte de données qui nous 
permettent  de  recueillir  des  données  à  la  fois  sur  le  « vécu »  des  professeurs 
expérimentant  le module d’accompagnement à  la  lecture de textes philosophiques 
avec  leurs  étudiants  (volet  « qualitatif »  de  la  recherche)  et  sur  l’« efficacité »  du 
module dans sa version principale (volet « quantitatif » de la recherche), de façon à 
alimenter  la  révision  opérationnelle  du  produit.  Pour  ce  faire,  nous  avons  utilisé 
quatre principaux  instruments de collecte de données : pour  le volet « qualitatif », 























Comme on peut  l’observer en  jetant un regard sur  la partie droite de  la Figure 3.3, 
nous  n’avons  pas  conçu  les  instruments  de  collectes  de  données  qualitatives  de 
façon  indépendante  les  uns  par  rapport  aux  autres.  Tout  au  contraire,  il  nous  a 
semblé  nécessaire  de  tenir  compte  des  données  recueillies  d’abord  dans  ce  que 
nous  avons  appelé  les  « retours  réflexifs »  (on  y  vient)  pour  construire  les  autres 
instruments de collecte de données, soit les entrevues semi‐structurées et le groupe 
focalisé. Autrement dit,  ce que nous avons  recueilli grâce à un  instrument nous a 
servi  à  « configurer »  et/ou  à  « ajuster »  l’instrument  suivant. Dans  les  lignes  qui 
vont suivre, nous passerons en revue les quatre outils que nous avons utilisés. 
3.5.1 Le « retour réflexif » 
Le  retour  réflexif  est  un  instrument  utilisé  notamment  en  formation  initiale  et 
continue  à  l’enseignement  pour  favoriser  le  développement  professionnel  des 
personnes. L’idée qui sous‐tend  l’utilisation de cet outil est qu’on ne peut parfaire 
ses  interventions  sans  réfléchir  aux  raisons  qui  les  guident  parfois  tacitement. 
Concrètement,  le  retour  réflexif est un outil dans  lequel  l’enseignant consigne  ses 
réflexions  par  écrit  après  une  intervention  éducative,  quelle  qu’elle  soit,  en  se 
posant  quelques  questions  typiques.  Wellington  (1991)  les  ramène  à  trois :  (1) 
« Qu’est‐ce que je fais ? » ; (2) Qu’est‐ce que cela signifie ? » ; et (3) « Comment en 
suis‐je  arrivé  à  cet  agir ? ».  La  première  question  renvoie  à  une  observation 












rigoureuse  de  l’intervention  éducative.  La  seconde,  à  la  découverte  des  principes 
mis  en  œuvre  lors  de  l’intervention,  et  la  troisième,  à  l’ensemble  des  mobiles 
internes ou externes qui ont poussé la personne à intervenir de telle ou telle façon. 
Le  but  de  la  démarche  réflexive  est  de  réguler  plus  efficacement  son  agir 
professionnel.  Pour  arriver  à  cette  fin,  le  professionnel  est  invité  à  amorcer  un 




ensuite  l’analyser  grâce  à  la  réflexion  sur  l’action ;  puis  il  tente  d’abstraire  des 
« lois »,  des  « règles »,  des  « principes »  d’action  qu’il  va  soit  répéter  dans  une 
intervention éducative ultérieure, soit laisser tomber en raison de son inefficacité ou 


















On  comprendra  l’intérêt  d’utiliser  le  retour  réflexif  comme  outil  de  collecte  de 
données pour notre recherche, dont l’un des principaux objectifs est de comprendre 
comment  les  professeurs  se  sont  approprié  le  module  d’accompagnement  à  la 
lecture  de  textes  philosophiques.  De  fait,  nous  avons  demandé  aux  professeurs 
participants  (ceux  dont  les  étudiants  faisaient  partie  du  groupe  expérimental)  de 
procéder à la rédaction d’un « journal de bord » à mesure qu’ils expérimentaient les 
différents ateliers du module  (au nombre de  cinq) en  classe avec  leurs étudiants. 
Dans le Guide pédagogique que nous leur avons fourni au début de la mise à l’essai 
principale,  nous  avons  prévu  de  laisser  une  section  vide  pour  qu’ils  puissent 



















de  ces  réflexions  (les  retours  réflexifs  proprement  dits)  rédigée  sous  forme  de 
paragraphes  à  court  développement  et  répondant  à  cinq  questions  précises :  (1) 
« Qu’est‐ce  que  je  remarque  avant,  pendant,  après  l’activité ? » ;  (2)  « Est‐ce  que 
cela  a  fonctionné ?  Si  oui,  pourquoi ?  Sinon,  pourquoi ?  Quels  facteurs  ont  été 
déterminants ?  Est‐ce  que  l’activité  s’harmonise  bien  avec  mon  cours ? »  ;  (3) 
« Qu’est‐ce que j’en dégage ? Est‐ce qu’il y a une conclusion à tirer ? Est‐ce qu’il y a 
une règle, un principe dans la stratégie enseignée ? » ; (4) « Comment cela peut être 













Selon  Savoie‐Zajc  (2000),  l’entrevue  se  définit  comme  « une  interaction  verbale 
entre  des  personnes  qui  s’engagent  volontairement  dans  pareille  relation  afin  de 
partager  un  savoir  d’expertise,  et  ce,  pour  mieux  comprendre  un  phénomène 
d’intérêt  pour  les  personnes  impliquées »  (p.  181).  Cette  définition  est  peu 
satisfaisante,  car  elle  laisse  entendre  que  l’interviewer  et  l’interviewé  ont 
exactement  le  même  intérêt  dans  la  relation  (« mieux  comprendre  un 
phénomène… »). De plus, on peut  se demander  si  le  savoir  supposément partagé 




à  une  question  de  recherche  qui  n’a  peut‐être  même  pas  effleuré  l’esprit  de 
l’interviewé. Dans le cas précis de l’entrevue semi‐structurée, a fortiori, l’interviewer 
et  l’interviewé  se  retrouvent  dans  une  situation  d’échange  contrôlée  où 














de  réfléchir  sur  un  thème  auquel  on  n’avait  pas  pensé  ou  d’approfondir  une 
question dans un sens que l’on n’avait pas prévu. 
C’est  précisément  à  cause  de  son  caractère  ouvert  que  nous  avons  opté  pour 













Le groupe de discussion  (mieux connu  sous  le nom de  focus group ou d’entretien 
focalisé)  est  un  dispositif  mis  en  œuvre  pour  cueillir  des  données  auprès  d’un 
groupe. D’ordinaire, on recommande de former un groupe de 6 à 12 membres pour 
favoriser  les  interactions  verbales,  c’est‐à‐dire  à  la  fois  des  zones  de  signification 
communes  et  des  zones  de  divergences,  dans  le  but  de  recueillir  le  plus 
d’information possible sur un sujet précis (Touré, 2010). On considère qu’un groupe 
formé d’un nombre limité de membres compromet la cueillette d’information, parce 




trois  professeurs  participants,  c’est  que  nous  voulions,  à  la  suite  des  entrevues 




mais  étant  donné  le  caractère  exploratoire  de  notre  projet  de  recherche,  nous 
tenions  à  organiser  des  entretiens  structurés  autour  de  thèmes  qui  nous 
paraissaient  pertinents  d’aborder  dans  la  perspective  de  susciter  chez  les  autres 















nécessité  d’intégrer  des  préoccupations  pour  la  lecture  de  textes  philosophiques 
dans leur enseignement.  
Concrètement, nous avons procédé à deux groupes de discussion, l’un à la toute fin 
des  ateliers  composant  le  module  d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes 
philosophiques,  l’autre  au moment  de  la  révision  opérationnelle  du module,  de 
façon à revoir avec  les professeurs  les objectifs du module de même que  leur mise 
en œuvre. Comme pour les entrevues, nous avons enregistré les entretiens grâce à 
un appareil numérique et avons extrait un compte  rendu  intégral  (verbatim) pour 
chacun d’entre eux que nous avons consigné dans un cahier prévu à cet effet.  
3.5.4 Le pré‐test et le post‐test 
Pour mesurer  si  notre module  pouvait  avoir  un  impact  sur  la  compréhension  de 
textes  chez  les  étudiants,  nous  avons  construit  un  pré‐test  et  un  post‐test 
comportant  des  questions  à  court  développement  sur  deux  textes  de  niveau 
taxinomique à peu près semblable rédigés par le philosophe Thomas Nagel (2003) et 
traduits  en  français par Ruwen Ogien  (ces  textes  sont  reproduits  en  annexe).  Les 
questionnaires utilisés en guise de pré‐test et de post‐test ont été élaborés de façon 
à  mesurer  certains  items  liés  à  la  compréhension  de  textes  philosophiques  à 
dominante argumentative (les questionnaires sont reproduits en annexe). Pour nous 
aider  à  identifier  ces  items,  nous  avons  eu  recours  au  seul  ouvrage  qui,  à  notre 
connaissance, répertorie un ensemble cohérent de processus directement en cause 




































































Comme  on  peut  le  constater,  bien  que  les  questionnaires  comportaient  dix  (10) 
questions  chacun,  les  questions  ne  mesuraient  pas  nécessairement  les  mêmes 
items. La question 10 (Q10), à titre d’exemple, portait sur la problématisation, dans 
le  pré‐test,  alors  qu’elle  tentait  de  cerner  l’habileté  de  l’étudiant  à  saisir  une 
argumentation, dans  le post‐test. Pourquoi une  telle disparité ? Simplement parce 
que  nous  avons  sélectionné  des  textes  philosophiques  authentiques  et  non  des 
textes « scolaires » se conformant par avance à tel ou tel questionnaire. Le choix des 
textes  est  certes  discutable :  pourquoi  avoir  préféré  les  textes  d’un  philosophe 
américain  contemporain  plutôt  que  ceux  d’un  philosophe  grec  de  l’Antiquité ? 
Diverses raisons ont motivé notre décision. D’abord, nous voulions utiliser des textes 
conçus pour des lecteurs débutants en philosophie : or, c’était justement le cas des 
textes  rédigés  par  Nagel.  Ensuite,  nous  voulions  mettre  la  main  sur  des  textes 
dépouillés le plus possible de termes philosophiques spécialisés ou, pire, de jargon. 
Enfin,  nous  souhaitions  trouver  des  textes  dont  les  thèmes  n’allaient  pas  être 















« favoriser »  certains  au  détriment  des  autres  (sachant  que  les  connaissances 





précisément,  deux  séances  de  correction  communes  ont  été  organisées  pour 
uniformiser  davantage  la  correction  des  questionnaires.  De  plus,  une  fois  la 







comprendre  les  difficultés  éprouvées  par  les  professeurs  lors  de  la mise  à  l’essai 
principale, de même que  les « éléments  facilitateurs » et  les  règles didactiques et 
pédagogiques  que  chacun  a  pu  dégager  pendant  l’expérimentation,  de  façon  à 
améliorer  le module et à passer à  ce qu’il est  convenu d’appeler  la mise à  l’essai 
opérationnelle du produit. Autrement  formulé,  ce que nous  cherchions  à dégager 
n’était pas tant une théorie sur un phénomène donné (l’enseignement de la lecture 
de  textes  philosophiques,  par  exemple)  que  des  éléments  permettant  de 
comprendre  comment  et  pourquoi  telle  activité  de  lecture  ou  telle  stratégie 
d’enseignement  a  fonctionné  ou  non,  ou  ce  qu’on  devrait  faire  pour  qu’elle 
fonctionne. C’est dire qu’un enjeu pragmatique, voire « utilitariste », a  sous‐tendu 
l’ensemble de la démarche de traitement des données.  





premiers  tableaux, nous avons  regroupé  les « unités de  sens »  (= grosso modo  les 
réponses aux questions auxquelles  les professeurs participants devaient  répondre) 
en  fonction des  thèmes autour desquels  tournaient  les questions posées dans  les 
retours réflexifs, les entrevues et les groupes de discussion (voir ci‐dessus). De façon 
à  faciliter  le  traitement,  nous  avons  fusionné  les  cinq  thèmes  abordés  en  trois 
thèmes  principaux :  (1)  fonctionnement  général  (positif/négatif)  de  l’atelier,  (2) 













ajouté deux autres  catégories dans  le  sixième  tableau qui  concerne,  rappelons‐le, 
l’ensemble  de  l’expérimentation :  (4)  retombées  professionnelles  et  (5) 
recommandations pour la mise à l’essai opérationnelle.  
Une  fois  les  thèmes  circonscrits,  nous  avons  catégorisé  les  « unités  de  sens » 
préalablement  dégagées  (et  regroupées  selon  les  thèmes  retenus)  selon  14 




des  catégories  utilisées  pour  le  traitement  des  données.  Seules  les  catégories 
apparaissant à  l’extrême droite du  tableau doivent nous  intéresser. Les catégories 
apparaissant à gauche et au  centre du  tableau  représentent des  catégories « plus 












































sens de  la  tâche à  l’atelier 1 et qu’il a perçu  cette procédure  comme un élément 
facilitant  le fonctionnement de  l’atelier parce que celle‐ci a, d’après  lui, motivé ses 
étudiants à effectuer  la tâche de  lecture, nous avons  inscrit cette « unité de sens » 
dans  le  premier  tableau  sous  la  rubrique  « Fonctionnement  général  de  l’atelier 
(positif) » et avons accolé à cette unité l’étiquette « Motivation » (catégorie 12). Il va 
sans dire qu’une certaine part de subjectivité a pu venir  jouer  lors de  l’attribution 
des  catégories  aux « unités de  sens ». Ainsi, pour  reprendre  l’exemple précédent, 
nous  aurions pu  accoler  l’étiquette « Stratégie d’enseignement et d’apprentissage 
utilisée  en  phase  de  pré‐lecture »  (catégorie  2)  à  l’unité  dégagée. Mais  dans  le 
contexte  précis  auquel  nous  faisons  référence,  il  valait mieux  accoler  l’étiquette 
« Motivation »,  car  c’était  ce  sur  quoi  le  professeur  insistait  au  regard  des 
documents  colligés.  Pour  éviter  un  total  arbitraire,  nous  avons  pris  soin  de 
catégoriser  les « unités de  sens »  chacun de notre  côté, puis avons  confronté nos 
catégorisations et décidé par après, en  cas de  litige, quelle  catégorie  convenait  le 
mieux à telle ou telle « unité de sens ».   
Une fois tout ce travail accompli, nous avons repéré les éléments qui se recoupaient 
ou  qui  se  répétaient  et  avons  procédé  à  des  regroupements  d’« unités  de  sens » 
pour  en  extraire  l’essentiel.  Nous  avons  volontairement  écarté  les  éléments  peu 




l’Énoncé  de  politique  des  trois  conseils  publié  par  le  Secrétariat  interagences  en 
éthique de  la recherche du Canada  (1998, avec  les modifications de 2000, 2002 et 
2005), notamment : (1) le respect du consentement libre et éclairé, (2) le respect de 
la  vie  privée  et  des  renseignements  personnels  et  (3)  le  respect  de  la  dignité 
humaine. Les professeurs et  les étudiants qui ont participé à cette  recherche  l’ont 
fait  sur  une  base  volontaire.  Ils  ont  rempli  un  formulaire  de  consentement  (voir 
Annexe 1). Ils ont reçu et signé une lettre les informant des objectifs de la recherche, 




Outre  ce  souci  pour  le  respect  du  consentement  et  de  la  confidentialité,  une 
préoccupation  éthique  pour  la  dignité,  et  plus  particulièrement  pour  l’intégrité 












Quand lire, c’est comprendre 
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interactions  avec  les  professeurs  participants  et  les  étudiants,  de  manière  à 
préserver un lien de confiance et de collaboration mutuelles nécessaire à la réussite 
de  ce  projet.  Nous  avons  accordé  une  attention  particulière  aux  professeurs 
participants  afin qu’ils n’aient pas  l’impression d’être  soumis  à une évaluation de 
leur pratique, mais qu’ils  se perçoivent comme partie prenante d’un processus de 
co‐construction  d’un  objet  pédagogique  s’intégrant  à  leur  développement 
professionnel. 
De plus, en raison de la nature même de la recherche qualitative, nous avons ajouté 
une  préoccupation  constante  pour  les  micro‐éthiques  (Martineau,  2007).  « Les 
micro‐éthiques renvoient à une éthique du dialogue, de la rencontre, de l’attention, 
une éthique qui est moins normative  (donc prescriptive) que  réflexive en  ce  sens 
qu’elle se veut écoute et ouverture non seulement à ce que vit autrui mais à ce que 
je  vis  moi‐même  et  à  ce  que  nous  vivons  ensemble  dans  le  cadre  de  nos 
interactions » (Martineau, 2007, p. 78). Nous avons eu ce souci constant notamment 
au  cours  des  entrevues  individuelles  et  du  groupe  de  discussion.  À  chaque 
rencontre, il nous fallait être attentifs aux besoins des professeurs et bien situer nos 
interventions  dans  le  cadre  des  différentes  étapes  de  la  recherche.  Nous  ne 
pouvions  pas  forcer  les  choses,  il  fallait  donner  à  chaque  professeur  l’espace 
d’appropriation nécessaire  tout au  long de  l’expérimentation et, en même  temps, 
offrir  le  support nécessaire.  La  complexité de  l’acte éducatif exige des  chercheurs 




activité  singulière  en  évitant  d’adopter  une  démarche  protocolaire  qui  aurait  pu 
entraver le caractère spontané de l’acte éducatif. 
 





















par un bref  retour  sur  les principales  recommandations qui ont été  faites par  les 





d’intégrer  dans  leur  calendrier  de  cours  cinq  ateliers  d’environ  une  heure  et 
tournant  autour  d’un  texte  qui  devait  s’arrimer  au  contenu  de  leur  cours.  Nous 
avons exigé d’eux qu’ils dispensent ces cinq ateliers de lecture entre la deuxième et 
la neuvième semaine de cours. Les objectifs terminaux poursuivis par les ateliers lors 
de  la mise à  l’essai principale étaient détaillés en une  série d’objectifs proximaux 
(dont nous ne rendrons pas compte ici) qui se trouvaient dans le Guide pédagogique 
distribué à  chaque professeur. Au  terme de  la mise à  l’essai principale,  lors de  la 
révision opérationnelle,  il a été décidé,  compte  tenu des  remarques  faites par  les 
professeurs participants et de  l’analyse quantitative des résultats dont nous ferons 
état au prochain chapitre, de modifier ces objectifs. On remarquera, en consultant le 



















































affirmer  que  la  formulation  des  objectifs  du  module,  lors  de  la  mise  à  l’essai 
principale,  péchait  par  un  manque  de  clarté  qui  nous  a  rapidement  paru 
inacceptable au moment de la révision opérationnelle. Plutôt que de se focaliser sur 
l’action  à  accomplir  par  l’étudiant  (« saisir… »,  « réorganiser… »,  « démontrer… », 
etc.),  les  objectifs  étaient  formulés  de  telle  sorte  qu’il  devenait  quasiment 
impossible pour l’étudiant comme pour l’enseignant, de vérifier s’ils étaient atteints 
ou non. Comment, par exemple, être sûr qu’on « active des stratégies à  la  lecture 
d’un  texte  philosophique  en  équipe » (objectif  terminal  4) ?  Comme  tout  bon 
concepteur  d’activité  de  formation  devrait  le  savoir,  les  objectifs  doivent  être 
formulés de  telle manière qu’ils  indiquent clairement  la performance qui doit être 
démontrée par l’étudiant et qui doit être évaluée par l’enseignant (voir Brien, 2002). 
Est‐ce que ce manque de rigueur a pu venir fausser de quelque façon les résultats de 
notre  recherche ?  Il ne nous semble pas. En effet,  lors des  rencontres  informelles, 
des entrevues  individuelles et des groupes de discussion (focus groups), nous nous 
sommes  assurés  que  les  professeurs  interprètent  correctement  les  objectifs 
terminaux, malgré leur formulation initiale imparfaite. En outre, il faut rappeler que 
les  professeurs  disposaient  non  seulement  d’une  liste  détaillée  d’objectifs  à 
atteindre  pour  chaque  atelier  du  module  (fussent‐ils  décrits  de  façon 
insatisfaisante), mais aussi de scénarii d’enseignement et de suggestions de textes à 
utiliser.  














dans  la  présente  section,  lorsque  nous  référerons  aux  professeurs  participants 
(rappelons que  l’un des professeurs participants était une femme). De même, nous 
utiliserons  les  lettres  « A »,  « B »  et  « C »  pour  éviter  que  les  professeurs  soient 
reconnus. Nous passerons systématiquement en  revue  les cinq ateliers du module 




Dans  l’atelier  1,  il  s’agissait  essentiellement  de  réactiver  les  connaissances 
antérieures  des  étudiants  arrivant  du  secondaire  en  ce  qui  a  trait  aux  principaux 
éléments  du  texte  argumentatif :  thèse,  argument,  conclusion.  Nous  suggérions 
alors  aux  professeurs  d’utiliser  un  texte  à  dominante  argumentative  de  facture 
simple  (le  texte  proposé  dans  le Guide  pédagogique  dont  les  professeurs  avaient 
copie  était  rédigé  par  le  philosophe  français  Dominique  Janicaud  et  avait  pour 
thème  l’initiation  à  la  philosophie). De  fait,  il  nous  paraissait  essentiel  de  ne  pas 
plonger l’étudiant dans la lecture d’un texte proprement philosophique en début de 
parcours, bien que  l’un des professeurs ait mentionné qu’il  lui paraissait  important 
de  faire  lire  un  texte  philosophique  dès  le  départ  (nous  reviendrons  sur  cette 
question).  Les  trois  principales  stratégies  de  lecture  que  les  professeurs  devaient 
enseigner  concernaient  la  réactivation  des  connaissances  antérieures,  c’est‐à‐dire 
des  connaissances  sur  le  vocabulaire utilisé dans  le  texte à  lire,  le  repérage de  la 
thèse, de l’argument et de la conclusion ainsi que l’annotation du texte.  
L’analyse  des  données  qualitatives  donne  à  penser  que  les  professeurs  ont  tous 
réactivé les connaissances antérieures de leurs étudiants. Toutefois, on verra dans la 
dernière  section  de  ce  chapitre  qu’une  certaine  confusion  a  eu  lieu.  En  effet, 
certains  semblent  avoir  interprété  les  connaissances  antérieures  qu’il  fallait 
réactiver comme des connaissances procédurales  (portant sur des habiletés), alors 
que  d’autres  les  ont  interprétées  comme  des  connaissances  déclaratives  (portant 
sur des  contenus  conceptuels). Autrement dit,  ce ne  sont pas nécessairement  les 
mêmes  connaissances  qui  semblent  avoir  été  réactivées  par  les  professeurs.  Un 
certain  flou  théorique a donc  régné dès  le premier atelier, et nous en avons  tenu 
compte dans  la nouvelle mouture du Guide pédagogique que nous avons préparé 
pour encadrer la version opérationnelle du module. 
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professeurs  ont  souligné  qu’il  a  « démotivé »  leurs  étudiants  à  cause  du  thème 
autour duquel il tournait et de sa « redondance » : 




comme un  facteur crucial dans  la motivation des étudiants à effectuer  la  tâche de 





pédagogique,  l’un des professeurs  a utilisé une  stratégie en phase de pré‐lecture 
que certains appellent  le « guide de prédiction »  (Blaser, 2008), et que nous avons 
décidé d’inclure dans la version opérationnelle du module. Cette stratégie consiste à 
proposer  à  l’ensemble des  étudiants  quelques  énoncés  sur  le  contenu  d’un  texte 
avant  d’en  entreprendre  la  lecture,  puis  à  revenir  sur  ces  énoncés  une  fois  cette 
lecture  terminée, de  façon à vérifier  les prédictions effectuées au préalable. Cette 
activité  permet  non  seulement  d’activer  les  connaissances  antérieures  des 
étudiants, mais  aussi  de  favoriser  leur motivation. Un  professeur  constate  en  ce 
sens :  
Le facteur déterminant de cet atelier fut sans aucun doute la participation des 
étudiants  lors de  la  lecture orale du texte.  Ils voulaient vraiment vérifier s’ils 
avaient  trouvé  les  bonnes  réponses  lors  de  la  pré‐lecture.  (Enseignant  A  – 
retour 1) 
Au  final,  l’atelier  1  a  fait  office  d’introduction  aux  activités  subséquentes  du 
module ;  il a permis de  faire un survol des notions certes abordées au secondaire, 
mais  qui  s’avèrent  nécessaires  à  l’intelligibilité  de  tout  texte  philosophique  à 
dominante argumentative (que l’on pense ici aux concepts de thèse ou d’argument 
qui, de façon surprenante, ne semblent pas maîtrisés par tous les étudiants arrivant 
du  secondaire18).  Cette  activité  a  été  jugée  unanimement  « importante »  par  les 
professeurs, notamment parce qu’elle a  fourni aux étudiants  l’occasion de se bâtir 





enseignées  systématiquement  en  quatrième  et  cinquième  secondaire,  si  l’on  consulte  le  programme  de  français  du 
ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport du Québec.  














Rappelons  qu’il  s’agissait  d’utiliser  un  texte  de  « philosophie  appliquée »  (genre 
éditorial)  dont  le  sujet  suscite  la  controverse.  Le  texte  proposé  dans  le  Guide 
pédagogique  traitait  des  mères  porteuses  (« Porter  un  enfant »,  de  Denise 
Bombardier). L’un des professeurs a utilisé ce texte, alors que le second a utilisé un 
texte  portant  sur  la  laïcité  à  l’école,  le  troisième  ayant  choisi  un  texte  sur  le 
phénomène de  la téléréalité. Quel que soit  le texte sélectionné,  le professeur avait 
pour mandat d’ajouter aux connaissances déclaratives et procédurales enseignées à 
l’atelier précédent des  informations  sur  l’objection et  la  réplique à  l’objection. De 
plus,  les  étudiants  devaient  résumer  l’ensemble  des  arguments  présentés  par  les 
tenants des deux thèses opposées qui s’« affrontaient » dans  le texte et réagir à  la 
controverse en en discutant  les pour et  les contre. Comme on  le sait,  le résumé de 
texte et  la réaction au  texte – que celle‐ci soit verbale ou écrite, qu’elle prenne  la 
forme  d’un  essai  ou  d’un  texte  d’opinion  –  sont  des  activités  qui  prennent  place 







J’étais agréablement  surpris.  Je  suis  convaincu que  c’était dû à  leur  intérêt 
pour le sujet. (Enseignant C – retour 2) ; 
et 









Le  facteur  temps,  notamment  pour  la  post‐lecture,  a  été  identifié  comme  une 
difficulté par un des participants lors de l’expérimentation : 
Après  la  lecture  du  texte  « Porter  un  enfant »  de  Denise  Bombardier,  les 


















Les  textes  furent  jugés « accessibles » par  les professeurs, bien qu’ils aient permis 
une  progression  taxinomique  par  rapport  au  texte  utilisé  à  l’atelier  1.  Selon  les 




ou  lors de  cours antérieurs. Même  s’il y avait un  certain effort à  faire du  côté de 
l’étudiant,  il ne s’agissait pas d’un défi  insurmontable. C’est d’ailleurs ce qu’affirme 
l’un des professeurs : 
Pour  mes  trois  groupes,  l’atelier  2  fut  une  réussite.  La  durée  des 






que  les  étudiants  ont  définitivement  pu  comprendre  le  caractère  dialectique  du 
texte qu’ils avaient à  lire. Or,  il convient de  rappeler que nous avons affaire à des 
impressions subjectives et non à  la réalité – ce qui ne veut, bien sûr, pas dire qu’il 
n’y ait pas, parfois ou souvent, adéquation entre  les deux. Sans vouloir verser dans 
un  psychologisme  de  mauvais  aloi,  l’enseignant  B  s’est  montré  plus  souvent 
qu’autrement  fort optimiste quant à  la bonne marche des ateliers du module. Or, 
nous verrons que  les  résultats obtenus par  les étudiants au post‐test n’autorisent 
pas vraiment  l’optimisme, tout en n’encourageant pas pour autant  le pessimisme… 
Selon  nous,  il  ne  s’agit  pas  tant  ici  de  remettre  en  question  la  compétence  du 
professeur à enseigner des stratégies de lecture que de s’interroger sur les capacités 
réelles des étudiants à  transférer ces stratégies d’un  texte à un autre.  Il  faudra se 
demander plus loin quel rôle le professeur de philosophie peut vraiment jouer pour 
accompagner  l’étudiant  à  cet égard. Ce qui  apparaît d’emblée  comme une quasi‐
certitude, dans tous  les cas, c’est qu’au regard des résultats au post‐test,  le fait de 





tête  aux professeurs participants.  Signalons que  cet  atelier poursuivait un double 
objectif :  d’abord,  il  s’agissait  de  revenir  avec  les  étudiants  sur  le  texte  et  le 































module,  n’a  pas  noyé  les  étudiants  dans  une  mare  d’informations  venue 
compromettre  l’essentiel  de  la  leçon.  En  effet,  au  lieu  de  se  concentrer  sur 
l’enseignement du lien entre le problème, la question et la thèse (tâche qui a semblé 
cognitivement  exigeante  pour  beaucoup  d’étudiants,  selon  les  professeurs), 
l’enseignant devait en plus, comme on l’a vu, revenir sur « La grande faucheuse » et 
sur le questionnaire qui accompagnait ce texte. Certes, il était nécessaire de revenir 








Le  plus  difficile,  de  ce  que  j’en  conclus,  consiste  à  susciter  l’intérêt  pour  le 
texte. D’autant plus que c’est franchement pénible d’intéresser des étudiants 
après  leur  avoir  donné  leur  copie  –  dont  la  majorité  tournait  autour  de 
4,3/10 ! (Enseignant B – retour 3) 
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il n’aura pas pu éviter  tout  souci : parce qu’il avait oublié que  le  troisième atelier 
portait spécifiquement sur « La grande faucheuse »,  il s’est retrouvé à revenir deux 
fois sur le même texte. Il s’en explique de la façon suivante : 
[…] L’atelier était beaucoup  trop  répétitif  […].  J’aurais dû attendre avant de 
revoir  le  texte avec  les  étudiants mais  je  voulais  faire  cela  rapidement afin 
qu’ils n’oublient pas l’essence du texte. (Enseignant A – retour 3) 
C’était  effectivement  une  excellente  idée  de  revoir  le  texte  assez  tôt  après  la 
correction  du  questionnaire.  On  peut  par  contre  s’interroger  sur  la  nécessité 
d’utiliser le même texte à deux reprises. Il semble que l’enseignant A ait préféré se 





test,  les professeurs ont unanimement  souhaité qu’on  laisse  tomber cette activité 
dans  la  version opérationnelle du module. Ce qui  fut  fait, notamment parce que, 
dans  cette  version  du module,  il  n’y  a  plus  besoin  d’administrer  un  pré‐test  aux 




les  commentaires  des  professeurs  concernant  cet  atelier  sont  contrastés.  Alors 
qu’un professeur  se  félicite de  la bonne marche de  l’atelier, un autre  s’en désole. 
Tous  reconnaissent  que  c’est  l’atelier  qui  a  demandé  le  plus  de  réajustements. 
Comment l’expliquer ? 
Avant  toute  chose,  il  faut  noter  que  l’atelier  4  consistait  à  faire  lire  un  texte 
philosophique  aux  étudiants,  puis  à  leur  demander  d’en  dégager  les  principaux 
éléments  (question,  problème,  thèse,  arguments,  objections,  etc.),  de  façon  à  ce 
qu’ils  les  représentent  graphiquement  sous  forme  de  schéma.  Les  étudiants 
devaient avoir  lu  le texte à  la maison avant d’entrer en classe. De plus,  ils devaient 
se placer en équipe de  trois à cinq personnes pour discuter des éléments  repérés 
lors  de  leur  lecture  préalable,  puis  effectuer  la  schématisation  du  texte.  En  nous 
appuyant  sur  la  documentation  scientifique  disponible  sur  le  sujet  (Stevens  et 
collab., 1991), nous avions suggéré aux professeurs de former les équipes selon une 
certaine  procédure.  Celle‐ci  consistait  à  regrouper  des  étudiants  « forts », 
« moyens » et « faibles »  (au  regard des  résultats  cumulés qui  les  concernent), en 
prenant toutefois garde d’éviter les disparités trop importantes (voir ibid.).  














mal à  l’aise par  rapport à  la procédure de  regroupement des étudiants, préférant 
laisser ces derniers  libres de  former des équipes selon  leur bon vouloir plutôt que 
d’imposer son choix, fût‐il  justifié pédagogiquement. De plus, deux professeurs ont 
constaté dans  leurs  réflexions qu’il ne  s’agit pas de placer  les étudiants  selon  leur 
« force »  pour  assurer  à  l’équipe  dans  laquelle  ils  se  retrouvent  un  maximum 
d’efficacité.  Ils  ont  remarqué  que,  parmi  les  étudiants  « forts »,  certains  étaient 




[…] ;  ils  ne  sont  pas  aptes  à  être  leader  d’une  équipe. (Enseignant  C  – 
entrevue 1 :26 :28 [p. 24]) 
C’est pourquoi  les professeurs ont  introduit un autre paramètre dans  la  formation 
des équipes qui n’était pas prévu dans le Guide pédagogique : le leadership. Ainsi, au 
lieu de considérer uniquement  la « force » des étudiants,  ils se sont assurés qu’un 
« leader »  allait  se  retrouver  dans  chacune  des  équipes.  L’un  des  professeurs 
raconte : 
J’ai placé  les  [étudiants] « forts », « moyens »  et « faibles »  en  fonction des 
notes, mais aussi en tenant compte de la façon dont ils sont actifs à l’intérieur 
du groupe […]. Il y a une différence entre les résultats que les étudiants ont et 
la  participation,  le  rôle  qu’ils  vont  avoir  dans  chacune  des  équipes. 
(Enseignant A – entrevue 1 :05 :56 [p. 33]) 





l’approche  béhaviorale  –  du  renforcement  positif :  les  étudiants  qui  avaient  lu  et 
annoté le texte ont eu droit à quelques points supplémentaires. 




les  trois  groupes,  cela  a  changé,  j’ai  changé  de  démarche,  j’ai  changé 
d’approche. (Enseignant B – entrevue 1 :07 :19 [p. 4]) 
Nos observations  sur  le  terrain  confirment que  les professeurs  se  sont  ajustés en 






















le  texte  choisi  comportait  trop de difficultés pour  leurs étudiants. Certains ont dû 
faire une  longue  introduction au  texte, alors qu’ils n’avaient pas prévu de  le  faire. 
D’autres ont cherché à placer  le texte dans son contexte historique pour  le rendre 
plus  intelligible.  Un  professeur  a  carrément  ajouté  une  période  d’enseignement 
magistral avant de  lancer ses étudiants dans  l’activité de  lecture, tant ces derniers 
lui  semblaient  désorientés.  Pourtant,  le  texte  choisi  par  ce  professeur  était 
directement  en  lien  avec  des  notions  abordées  précédemment  dans  son  cours. 
Comment se fait‐il que les étudiants aient eu tant de peine à mener à bien la tâche 
de lecture ? Est‐ce à cause de l’inexpérience du professeur ? Des difficultés propres 




formative  en  vue  de  consolider  les  connaissances  –  tant  procédurales  que 
déclaratives  –  acquises  par  les  étudiants.  Le  professeur  avait  pour  mandat  de 
sélectionner  un  court  texte  (d’une  à  deux  pages),  de  construire  un  questionnaire 
portant  sur  tous  les éléments du  texte philosophique à dominante argumentative 
enseignés  lors des ateliers précédents et, enfin, d’élaborer un corrigé détaillé qu’il 





qui  n’avait  jamais  été  employée  par  les  professeurs  participants  avant 
l’expérimentation du module. Ce facteur pourrait expliquer en partie pourquoi  l’un 
d’entre eux a jugé l’atelier assez peu satisfaisant. Reste que pour deux professeurs, 
cette méthode  s’est  révélée  enrichissante  sur  le  plan  professionnel.  De  plus,  un 
professeur  a  même  indiqué  que  la  correction  par  les  pairs  avait,  d’après  ses 
observations,  favorisé  la  compréhension du  texte  au programme,  à  tel point qu’il 
comptait réutiliser cette stratégie pédagogique : 












Je  devrais  utiliser  davantage  cette  formule  parce  qu’ils  [les  étudiants] 
auraient  une  meilleure  compréhension  des  textes ;  c’est  parce  qu’ils 
connaissent  mieux  le  genre  de  questions  qui  seront  posées  [grâce  à  la 
correction par les pairs]. (Enseignant B – entrevue 1 : 14 :16 [p. 8]) 
La réussite de l’atelier 5 reposait en grande partie sur la préparation du professeur ; 
le  gros  du  travail  devait  donc  se  faire  en  amont  de  l’activité,  dans  la  phase  de 
planification de  l’enseignement. Or, un professeur a avoué ne pas avoir produit de 
version « papier » du corrigé. Il s’en est repenti par la suite : 
Toutes  les petites nuances dans  les réponses,  je trouve qu’on s’embourbe  là‐
dedans  […].  L’atelier  5  aurait  mieux  marché  si  j’avais  eu  une  grille  de 
correction écrite. (Enseignant C – entrevue 2 :26 :22 [p.30]) 
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Ceux qui avaient pris  (ou eu)  le  temps de préparer un corrigé ont affirmé que  les 






Je  voyais  que  [grâce  à  la  correction  par  les  pairs],  ils  décelaient  plus 
facilement les points importants. (Enseignant A – entrevue 2 :09 :32 [p. 38]) 
Aux dires des professeurs participants, le fait de se familiariser avec la correction de 
questions de  compréhension aide  l’étudiant à percevoir  les  critères de  rigueur du 
professeur  et  à  mieux  y  répondre.  C’est  une  activité  qui  prépare  bien  à  une 
évaluation  sommative. Malgré  les  difficultés  éprouvées,  tous  les  professeurs  ont 


























que  l’on ne peut « étirer  la sauce »  indûment, sous peine de gruger trop de temps 
sur la réflexion philosophique.  
Quoi  qu’il  en  soit  de  ces  différentes  constatations,  certains  points  d’accord 
émergent des données qualitatives. Pour donner un caractère plus systématique à 
leur  présentation,  nous  diviserons  l’exposé  en  trois  sections  tournant  chacune 
autour d’une catégorie dégagée lors de l’analyse des données brutes (voir la Figure 





l’utilisation  des  stratégies  d’enseignement  et  d’apprentissage  (ci‐après  notées 
« SEA ») qui devaient être mises en œuvre dans le cadre de l’expérimentation. Parmi 
celles‐ci, (a) l’activation des connaissances antérieures, (b) la schématisation et (c) le 




















(a)  Comme  nous  l’avons  mentionné  à  la  section  précédente,  bien  que  tous  les 
professeurs s’entendent pour dire qu’il est essentiel de tabler sur les connaissances 
antérieures  des  étudiants  avant  de  leur  enseigner  de  nouvelles  connaissances,  il 
semble  y  avoir  eu  confusion  entre  l’activation  des  connaissances  antérieures 




Ça  dépend  [de]  ce  qu’on  entend  par  connaissances  antérieures  […].  Il  faut 





ceux‐ci  avaient  copie,  on  ne  précisait  pas  quel  type  de  connaissances  devait  être 
réactivé. On retrouve d’ailleurs une pareille ambiguïté dans certains documents en 
psychologie cognitive de  l’éducation. En effet, bien qu’on y  répète à  l’envi que  les 
connaissances antérieures  forment  le socle sur  lequel  toute nouvelle connaissance 
se  greffe  (voir,  par  exemple,  Tardif,  1997),  on  ne  mentionne  pas  toujours 
explicitement  s’il  s’agit  des  connaissances  déclaratives,  procédurales  ou 
conditionnelles  (ou  des  trois).  Dans  le  livre  de  Tardif  précédemment  cité,  par 
exemple, lorsque l’auteur veut faire prendre conscience que la lecture de texte exige 
des  connaissances  antérieures  suffisantes  pour  que  le  texte  soit  compris,  tout  se 
passe comme si seules les connaissances déclaratives importaient19. 
Quoi qu’il en  soit, nous  avons pris  acte de  l’embarras  suscité par  la question des 
connaissances antérieures et avons  insisté, dans  le Guide pédagogique qui encadre 
la  version  opérationnelle  du module,  sur  la  nécessité  d’activer  les  connaissances 
antérieures  déclaratives  et  procédurales,  en  mettant  l’accent,  il  est  vrai,  sur 
l’activation des  connaissances antérieures déclaratives. C’est que,  tout au  long de 
l’expérimentation, les connaissances déclaratives sur le texte sont apparues comme 
étant un facteur primordial dans  la compréhension de texte, corroborant par  là  les 
résultats  que  la  recherche  accumule  depuis  plusieurs  années  (voir,  par  exemple, 
Giasson, 1990). Les professeurs ont constaté à maintes reprises que  le manque de 
vocabulaire  et  de  connaissances  générales  avait  empêché  certains  étudiants 
d’accéder à l’intelligibilité des textes qui leur avaient été présentés.  
En insistant sur les connaissances déclaratives, nous ne voulons pas induire qu’il est 
inutile  de  rappeler  aux  étudiants,  par  exemple,  comment  repérer  une  thèse 






















(b)  L’une  des  stratégies  phares  qui  a  été  utilisées  dans  notre  module  est  la 
schématisation.  Comme  on  le  sait,  la  recherche  indique  qu’un  lecteur  comprend 
véritablement un texte lorsqu’il est en mesure d’activer ou de construire un schéma 
du  texte  (Giasson,  1990).  Dans  le  cadre  de  notre  expérimentation,  schématiser 
revenait  à  représenter  graphiquement  les  principaux  éléments  d’un  texte 
philosophique  à  dominante  argumentative  (problème  philosophique,  question 
essentielle,  thèse,  arguments, objections,  etc.)  en montrant de  façon  explicite  les 
liens logiques que ceux‐ci entretiennent. Bien que l’on puisse comparer la démarche 
de schématisation que nous avons employée à celle de Blackburn (1994), nous nous 
sommes davantage  inspirés (quoique très  largement) des travaux effectués dans  le 
domaine  de  la  grammaire  textuelle  (voir  le  chapitre  2). Nous  avons  proposé  aux 
professeurs participants d’utiliser  le  logiciel CmapTools pour  construire  le  canevas 
des  schémas  des  textes  qu’ils  allaient  soumettre20  aux  étudiants,  notamment  à 
l’atelier 4. Bien que nous leur ayons offert une miniformation ainsi que du support, 
aucun professeur n’a eu  recours  à  ce  logiciel. Ainsi, deux professeurs ont préféré 
fournir à  leurs étudiants un  canevas du  schéma « fait main », alors qu’un autre a 
préféré effectuer le schéma du texte directement au tableau. 
Parmi  les  trois  professeurs  interrogés,  deux  ont  particulièrement  apprécié  le  fait 




dès  le deuxième atelier,  je  leur ai demandé de  le  faire.  […] À part quelques 
exceptions,  ils  réussissaient  à  aller  chercher  les  éléments  essentiels,  à  les 
schématiser. (Enseignant A – focus 1 [p. 28]) 
Par  contre,  un  autre  s’est  montré  plutôt  rébarbatif  par  rapport  à  la  démarche 
proposée : 
Moi,  je n’ai pas fait de schématisation.  Je ne suis pas vraiment à  l’aise avec 
ça.  J’en  fais  pour  les  étudiants  au  tableau  par  exemple,  pour  leur montrer 
comment schématiser. (Enseignant C – focus 1 [p. 29]) 
C’est  que,  expliquera‐t‐il,  la  schématisation  semble  constituer  une  stratégie 
exigeante  sur  le  plan  cognitif  pour  les  étudiants,  au  sens  où  ceux‐ci  doivent  non 


















ajouter  cela  en  voyant  où  sont  rendus  les  étudiants  après  cinq 
ateliers. (Enseignant C – entrevue 1 : 19 :40 [p. 22]) 
Malgré les commentaires apparemment irréconciliables des professeurs au sujet de 
la  schématisation,  tous  s’entendent pour affirmer qu’il est  irréaliste de demander 
aux étudiants de construire  le  schéma d’un  texte à n’importe quelle condition. La 
première condition qui doit être remplie, selon eux, est la « facilité » du texte : 
La  schématisation  pour  le  texte  de  Denise  Bombardier  a  bien  été  […] ;  ça 
aurait été trop pour l’atelier 4. (Enseignant A – entrevue 2 : 13 :59 [p. 39])  I‐75
Un autre professeur va dans le même sens : 
Avec  des  textes  plus  faciles,  il  va  peut‐être  y  avoir  une meilleure  efficacité 
dans  la progression de  la  lecture pour [que  les étudiants soient capables] de 
faire des schémas. (Enseignant C – entrevue 1 : 20 :30 [p. 23]) 
La  seconde  condition  évoquée  par  les  professeurs  est  reliée  au  moment  où  la 
schématisation doit être exploitée comme  stratégie de compréhension en  lecture. 
D’après  les  professeurs  participants,  on  ne  saurait  demander  aux  étudiants  de 
schématiser  un  texte  au  début  d’un  programme  d’enseignement  de  la 
compréhension  en  lecture,  lorsqu’on  leur  montre,  par  exemple,  les  principales 
caractéristiques du texte philosophique à dominante argumentative. C’est plutôt au 
terme  de  la  séquence  d’apprentissage  qu’il  conviendrait  d’initier  les  étudiants  à 
cette stratégie de compréhension. 
Si  la  recherche  indique  qu’il  est  préférable  de  faire  schématiser  un  texte  par  les 
étudiants eux‐mêmes plutôt que de  réaliser  le  schéma  à  leur place  (voir Giasson, 
1990,  p.  125),  l’expérience  des  professeurs  révèle  que  les  étudiants  ont 
énormément  de  difficulté  à  exécuter  cette  tâche  eux‐mêmes  lorsqu’il  s’agit  de 
textes philosophiques.  Il  se dégage des  commentaires  recueillis que  le professeur 
doit fournir au minimum un canevas du schéma, avec des liens logiques déjà mis en 
évidence, pour que la réalisation de l’activité soit d’un quelconque profit.  
(c) Avec  la  schématisation,  le  travail  en  équipe  a mobilisé  une  grande  partie  des 
réflexions  des  professeurs  en  ce  qui  concerne  les  stratégies  d’enseignement  et 
d’apprentissage. À cause de ce qu’il faut bien appeler la « popularité » du paradigme 
socio‐constructiviste en éducation, le travail en équipe jouit depuis plusieurs années 
d’une  excellente  réputation.  À  la  lumière  des  données  de  notre  recherche,  cette 
réputation est‐elle  fondée ? On peut d’ores et déjà affirmer que  les étudiants ont 
unanimement  apprécié  les  activités  en  équipe,  aux  dires  des  professeurs 
participants. Mais  le  travail  en  équipe  aurait  surtout  été  utile  en  phase  de  post‐
lecture,  par  exemple  dans  le  cadre  d’un  débat.  En  outre,  cette  stratégie 
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concorde du reste avec de nombreux résultats d’études menées sur  l’incidence du 
travail  coopératif  sur  la  motivation :  « L’apprentissage  coopératif,  fondé  sur  le 
principe de  la collaboration, suscite généralement  la motivation de  la majorité des 
élèves, car il favorise la perception qu’ils ont de leur compétence et de leur capacité 
à contrôler  leurs apprentissages » (Viau, 2009, p. 143). Reste à déterminer  l’impact 
réel  de  cette  stratégie  sur  la  compréhension  de  textes  philosophiques.  Bien  que 
quelques  études  semblent  montrer  que  « [l]es  discussions  ayant  lieu  dans  les 
groupes  favorisent  davantage  le  développement  de  stratégies  cognitives  de  haut 
niveau  que  le  raisonnement  pratiqué  dans  les  situations  d’apprentissage 
individuelles  et  compétitives »  (Taylor,  1996 ;  cité  dans Giasson,  1990,  p.  93),  on 
peut  se  demander  si  tous  les  étudiants  bénéficient  de  l’apport  des  pairs  dans  la 
compréhension d’un texte philosophique. Les étudiants « moyens », par exemple, y 
trouvent‐ils  leur  compte ?  Notre  recherche  ne  permet  pas  de  répondre  à  cette 
question. 
Lorsque  nous  avons  proposé  aux  professeurs  une  méthode  de  formation  des 
équipes, nous avons  insisté sur  le rôle de  l’entraide entre  les étudiants « forts » et 
les  étudiants  plus  « faibles ».  Une  raison  « idéologique »,  liée  en  fait  à  certaines 
valeurs  de  l’éducation  (coopération,  solidarité,  etc.), motivait  notre  démarche  de 
formation des équipes, en plus des raisons « pragmatiques » rattachées à l’efficacité 
de  la méthode. On a vu que tous  les professeurs ne se sont pas sentis à  l’aise avec 
cette façon de faire. Comme nous l'avons signalé, certains ont légèrement modifié la 
procédure de  formation des équipes en  intégrant  le paramètre du  leadership. Un 
autre a préféré laisser ses étudiants intégrer les équipes qu’ils voulaient. Malgré ces 




Que  ce  soit  en  raison  de  leur  relative  « inexpérience »  comme  professeurs  de 
philosophie  ou  en  raison  des  difficultés  inhérentes  au  contenu  des  textes 
philosophiques,  tous  les professeurs participants  se  sont butés aux problèmes des 
étudiants à comprendre un texte en profondeur. Bien entendu, il y a eu des succès ; 
les  professeurs  ont  notamment  remarqué  que  leurs  étudiants  avaient  progressé 
quant  à  leur  façon de  lire, passant d’une manière « passive »  à une manière plus 
« active » d’appréhender le texte : 

















Je  voyais  qu’ils  décelaient  les  points  importants  plus  facilement  [après]. 
(Enseignant A – entrevue 2 : 09 :32 [p. 38]) 
Reste que trouver des textes accessibles, qui suscitent l’intérêt des étudiants et qui 






autres,  ils  ont  souvent  semblé  « trop  difficiles »,  soit  parce  qu’ils  fourmillaient 
d’exemples, ce qui « perdait » les étudiants : 
I‐77
L’auteur donnait  trop d’exemples,  ça  empêchait  les  étudiants d’y  voir  clair, 
(Enseignant B – entrevue 1 : 10 :13 [p. 6]) ; 
soit parce que leur caractère dialectique en déroutait plus d’un : 
L’auteur  donne  des  arguments  contraires  à  sa  position  et  s’objecte  à  ces 
arguments pour défendre sa position. Pour les étudiants, il peut y avoir de la 
confusion parce qu’ils ont  l’impression que  l’auteur défend une thèse  inverse 
de la sienne. (Enseignant C – entrevue 1 :13 :00 [p. 21]) 
La difficulté des étudiants à saisir le caractère dialectique d’un texte philosophique à 
dominante  argumentative  est‐elle  liée  à  leur  développement  cognitif ?  À 





d’en  éprouver  la  solidité.  Tout  se  passait  comme  si,  d’un  point  de  vue 
psychologique, l’étudiant avait du mal à se « décentrer », à admettre que l’on puisse 





J’ai  remarqué  que  les  étudiants  ont  eu  beaucoup  plus  de  difficulté  que  je 
pensais  sur  ce  texte‐là  [le  texte de Thomas Nagel  sur  le  sens de  la  vie].  Ils 
étaient désemparés. Ils avaient même de la difficulté à trouver, finalement, la 
question initiale, les thèses et tout ça. Donc, à partir de ce groupe‐là, où [cela] 
a  été  difficile  pour  eux,  je  me  suis  réajusté.  C’est‐à‐dire  que,  avant  de 

















qu’ils  soient  capables  de  le  travailler,  par  la  suite,  en  petites  équipes. 
(Enseignant A – focus 1 [p. 12]) 
Lorsque  le  texte  est  « trop  difficile »,  l’étudiant  semble  décrocher  de  l’activité  de 







dans  une  position  de  passivité  qui  le  conduit  non  pas  vers  la  compréhension  du 




insisté  à  leur  première  lecture  pour  qu’ils  résument  chaque  paragraphe. 
(Enseignant C – entrevue 1 : 24 :45 [p. 23]) 
4.3.3 La motivation 
Si  l’on  en  croit  les  commentaires des professeurs,  les difficultés propres  au  texte 
philosophique ont eu une  incidence non seulement sur  la compréhension de texte, 
mais  sur  la motivation des étudiants à  réaliser  les ateliers de  lecture. En  tant que 
concepteurs,  nous  avions  accordé  une  place  somme  toute  assez  réduite  à  la 
question  de  la  motivation  dans  la  phase  d’implantation  principale  du  module 






qu’on  lui propose et de persévérer dans  son  accomplissement, et  ce, dans  le but 





















À  ces  conditions,  on  pourrait  rajouter  la  perception  de  sa  compétence  et  de  la 
contrôlabilité de la tâche (voir Viau, 1994, p. 36 et 73). 
I‐79Selon  les professeurs  interrogés,  il apparaît que  l’une des principales  raisons de  la 




Si  le  texte n’entretient aucun  lien avec  le contenu du cours, c’est  l’inverse qui est 
observé : la démotivation semble gagner les étudiants parce que l’activité de lecture 
perd tout son sens : 









pour  la  chose.  Comme  l’écrit Viau  (2009,  p.  24),  un  étudiant  « […]  accorde  de  la 
valeur  à  une  activité  pédagogique  s’il  en  perçoit  l’intérêt  ou  l’utilité.  S’il  n’y  voit 
aucun intérêt ni utilité, il est fort probable qu’il lui accorde peu de valeur et qu’il soit 
par  conséquent  démotivé ».  Mais  encore  faut‐il  que  le  professeur  consacre  du 
temps à faire valoir l’intérêt ou l’utilité des activités qu’il propose. Les professeurs se 
sont‐ils  souciés de  ce détail ? Ce qui est  sûr,  c’est que parmi  les  trois professeurs 
interrogés, l’un dit avoir particulièrement tenu compte de ce facteur motivationnel :  
Je  leur  expliquais avant  chaque atelier  l’importance de bien  le  faire,  ce qui 
aura une incidence plus grande que seulement sur leur cours. (Enseignant A – 
entrevue 1 : 11 :58 [p. 34]) 
De  fait,  le  professeur  en  question  a  pris  soin  d’expliquer  l’utilité  de  la  tâche  en 
montrant à  ses étudiants  comment et pourquoi  ce qu’ils étaient en  train de  faire 


















allez avoir plus de  facilité à  structurer votre dissertation ».   (Enseignant A – 
entrevue 2 : 06 :09 [p. 37]) 
Les  professeurs  de  philosophie  savent  quelle  importance  revêt  l’épreuve  de  la 
dissertation  pour  les  étudiants.  C’est  que  la  dissertation  constitue,  la  plupart  du 
temps,  l’instrument  grâce  auquel  l’atteinte  de  la  compétence  du  cours  de 





(bien  que  cette  question  reste  à  creuser  davantage). On  comprend  dès  lors  tout 
l’intérêt qu’il  y  a  à expliciter, pour  soi  comme pour  les étudiants,  le  lien entre  la 
lecture et l’écriture de texte philosophique. 
Cela dit, il faut avouer que le fait d’expliquer le sens et l’utilité de la lecture de texte 
représente  un  défi  considérable,  particulièrement  pour  les  professeurs  de 
philosophie  qui  ont  souvent  à  réaffirmer  la  pertinence  de  leur  discipline  à  des 
étudiants et à des collègues  incrédules. La recherche de Desautels (2005) a montré 
que  le  troisième  cours  de  philosophie  (Éthique  et  politique)  a  un  caractère  plus 
motivant pour  les étudiants  lorsque des  liens  sont  faits  avec  leur  champ d’étude, 
leur  programme  et  leurs  futures  activités  comme  professionnels. On  peut  penser 
qu’en  ce  qui  concerne  la  lecture  de  textes  philosophiques,  il  serait  judicieux  de 




lire  des  textes  était  également  influencée  par  les  difficultés  de  compréhension 
éprouvées par ces derniers :  
Les  étudiants  se  sentaient  insatisfaits  parce  qu’ils  ne  comprenaient  pas 
complètement le texte. (Enseignant B – entrevue 1 : 10 :33 [p. 6]) 
À  l’inverse,  ils ont remarqué que  la motivation des étudiants augmentait  lorsque  le 
texte leur paraissait accessible :  
J’ai vraiment vu que  la motivation est restée tout au  long de  l’atelier,  ils ont 
vraiment été  intéressés  […] ;    j’ai  l’impression que c’est en partie dû au  fait 
que le texte était accessible. (Enseignant  C – entrevue 1 : 08 :10  [p. 20]) 












On  sait que  la documentation  scientifique en psychologie  cognitive de  l’éducation 
souligne que  la motivation des étudiants est  favorisée  lorsqu’on  leur propose des 
activités  exigeantes  sur  le  plan  cognitif  (voir,  par  exemple,  Viau,  2000,  p.  7). Or, 
l’expérience  des  professeurs  participant  à  notre  recherche  suggère  que  le  texte 
philosophique présente souvent un défi « trop exigeant », ce qui mine la motivation 
des étudiants à accomplir  la tâche de  lecture. Si  la difficulté des textes ne doit pas 
être vue comme un absolu21,  le moins que  l’on puisse dire, c’est que  les étudiants 
du groupe expérimental n’ont réussi à comprendre un texte philosophique qu’avec 
beaucoup d’efforts :  la tâche a même semblé  insurmontable, quelques  fois. Faut‐il 
s’étonner, dans ces conditions, que la motivation ait flanché ?   I‐81
Certains  ont  tenté  d’amenuiser  les  problèmes  de  motivation  engendrés  par  la 
difficulté des textes en utilisant des renforcements :  
Ils prenaient cela au sérieux parce qu’ils savaient qu’ils faisaient partie d’une 
recherche,  ça  les  intéressait dès  le départ en plus avec  les points attribués, 
c’est certain qu’ils voulaient performer.   (Enseignant A – entrevue 1 : 08 :34 
[p.33]) 
Bien  que,  selon  Viau  (2009,  p.  169),  « [i]l  serait  plus  avantageux  d’utiliser  des 
récompenses  informatives  (commentaires,  encouragements,  félicitations)  pour 
reconnaître le travail des élèves et les inciter à poursuivre leurs apprentissages », les 
renforcements  positifs  comme  l’attribution  de  points  semblent  avoir  donné 
d’excellents  résultats  aux  dires  du  professeur  qui  utilisait  cette  stratégie.  Il  est 
raisonnable  de  penser  que  le  fait  d’employer  cette  seule  stratégie  est  insuffisant 
pour  susciter  la  motivation  des  étudiants,  mais  au  nom  de  quel  préjugé  anti‐
béhavioriste  faudrait‐il  s’en priver ?  En  fait,  les  résultats obtenus par  l’enseignant 
« A »  nous  incitent  à  intégrer  cette  stratégie  dans  le  répertoire  des  stratégies 
motivationnelles  de  la  version  opérationnelle  du module  d’accompagnement  à  la 
lecture de textes philosophiques. 
4.4 Recommandations d’ordre général 
Un  certain nombre de  recommandations ont  fait  consensus parmi  les professeurs 
lorsqu’on  les  a  interrogés  sur  les  améliorations  à  apporter  au  module 
d’accompagnement à la lecture de textes philosophiques.  
Avant toute chose, et malgré les embûches rencontrées, les professeurs ont réitéré 
leur  croyance  dans  l’importance  de  l’enseignement  de  la  lecture  de  textes 
























que  la  liberté  professionnelle  ne  doit  jamais  être  compromise  et  que,  par 
conséquent,  il  serait  illusoire de  contraindre  les professeurs à  suivre des objectifs 
d’enseignement de  façon rigide, même s’il s’avère nécessaire de  les définir  le plus 
précisément possible. Dans un même ordre d’idées, les professeurs participants ont 




la  compréhension de  textes philosophiques par  les étudiants, doit également être 
favorisé  autant  que  possible,  de même  que  les  débats  ou  toute  autre méthode 
suscitant  la  participation  et  l’interaction  entre  les  étudiants,  affirment  les 
professeurs  participants.  Ainsi  donc,  le  travail  collaboratif  ne  devrait  pas 




un  survol  des  notions  acquises  au  secondaire  relativement  au  texte  à  dominante 
argumentative, de  façon à  réactiver  les connaissances antérieures et à consolider, 
voire à bâtir, pour certains, un vocabulaire commun (voir la section 2.1 ci‐dessus).  
Également,  il  serait  intéressant d’insister davantage  sur  le  lien organique entre  le 
problème  philosophique,  la  question  essentielle  et  la  thèse  de  l’auteur.  Nous 
verrons  plus  loin  que  les  données  quantitatives militent  fortement  en  ce  sens :  il 
apparaît que  les étudiants ont énormément de difficulté à  comprendre  ce  lien et 



















Dans  ce  chapitre,  nous  présentons  les  résultats  de  l’analyse  quantitative  en  nous 
attardant plus particulièrement sur trois points. Tout d’abord, nous nous penchons 
sur le lien entre la moyenne générale au secondaire (MGS) des étudiants composant 
l’ensemble  considéré  et  le  résultat  final  au  cours  Philosophie  et  rationalité.  Puis, 
nous présentons  les résultats obtenus par  les étudiants au pré‐test et au post‐test. 





outil  statistique  venant  à  l’esprit  est  celui  de  la  droite  de  tendance  et  des 





ces analyses comme variable  indépendante.  Il  faut noter que, pour construire une 
droite de tendance, il est nécessaire de disposer de valeurs « chiffrées » autant pour 
la  variable  indépendante que pour  la  variable dépendante. Or, on ne dispose pas 
d’une  valeur  de  la  MGS  pour  certains  étudiants,  en  l’occurrence  ceux  qui  ont 





au  cours.  Il  y  a  cependant un problème qui  se présente. Pour un  certain nombre 
d’étudiants,  il  y  a  absence  de  résultat  final,  en  raison  d’un  abandon  ou  d’un 
« incomplet ».  Pour  d’autres,  le  résultat  final  apparaît,  mais  à  des  niveaux 
dérisoires : 0 %, 1 %, 2 %, etc. Comment faire ? L'élimination de toutes ces données 
de  l’analyse  n’est  pas  une  solution,  car  on  perdrait  de  vue  une  partie  du 
phénomène, à savoir que des étudiants, quelle que soit  la cause, ne mènent pas à 

















nombre de  résultats  finaux,  en utilisant  le  genre de  règle qu’on  applique dans  le 
calcul de  la cote de rendement au collégial  (CRC). Ainsi, nous avons assigné  la note 
« 40 % » à tous  les étudiants dont  le résultat final était absent ou  inférieur à 40 % : 
cette solution a l’avantage de limiter l’effet des données aberrantes, tout en tenant 
compte  du  phénomène  bien  réel  de  déperdition.  Pour  les  étudiants  avec  un 
« incomplet », nous avons plutôt choisi de leur assigner 60 % comme résultat final : 
on  peut  croire  qu’il  n’y  aurait  pas  eu  d’« incomplet »  si  les  chances  de  réussite 
étaient  nulles.  Sur  les  605  sujets  étudiants,  neuf  cas  d’« incomplet »  se  sont 
retrouvés  à  60 %,  tandis  que  27  cas  d’« abandon »  se  sont  retrouvés  à  40 %  au 
même titre que 53 cas de résultat final inférieur à 40 %.  I‐84 
















Groupe expérimental  338  53 %  327  97 %  270  83 %  57  17 % 
Groupe contrôle  298  47 %  278  93 %  221  79 %  57  21 % 
Total  636  100 %  605  95 %  491  81 %  114  19 % 
 
Comme on s’y attendait, le niveau de corrélation linéaire entre la MGS et le résultat 
final  est  relativement  élevé :  le  coefficient  de  corrélation23,  qui  est  noté  R,  est 
respectivement de 0,58 pour l’ensemble des étudiants (Figure 5.1), de 0,55 pour les 
étudiants  du  groupe  expérimental  (Figure  5.2)  et  de  0,62  pour  les  étudiants  du 
groupe  contrôle  (Figure  5.3). On  notera  que  le  coefficient  de  corrélation  est  plus 



















































































est donné par R2.  Le  coefficient de détermination  se  lit en pourcentage.  Il est de 
34 %  (Figure 5.1 : R2 = 0,3415) pour  l’ensemble des sujets étudiés, de 31 %  (Figure 
5.2 : R2 = 0,3065) pour  le groupe expérimental, de 38 %  (Figure 5.3 : R2 = 0,3808) 
pour  le  groupe  contrôle.  Le  coefficient  de  détermination  mesure  la  qualité  de 
l’« ajustement » des points à la droite de régression. Il est assez facile à interpréter. 
Si  l’on  prend  une  valeur  quelconque  de  la  variable  dépendante  (le  résultat  d’un 
étudiant),  celle‐ci  peut  se  décomposer  en  deux  parties :  une  partie  qui  serait 
expliquée  par  le modèle  lui‐même  (la  valeur  de  la  MGS  de  cet  étudiant  selon  la 
droite)  et  une  partie  résiduelle,  qui  est  inexpliquée.  Si  l’on  prend  maintenant 
l’ensemble de tous les étudiants, la dispersion totale s’explique par le modèle de la 
droite de régression à hauteur du coefficient de détermination. Si  l’on se rapporte 
par exemple à  la  Figure 5.1, on peut dire que 34 % de  la  variation des points est 






que  dans  le  cas  d’un  étudiant  du  groupe  contrôle,  qu’on  est  en  somme  dans  un 
contexte moins déterministe. Il reste cependant à expliquer pourquoi. 




































Avant de  se pencher  sur  le post‐test et de  répondre à  la question de  savoir  si  les 
étudiants du groupe expérimental ont eu un meilleur  résultat au post‐test que  les 
étudiants du groupe contrôle, il vaut la peine de considérer la variable pré‐test afin 
d’examiner sa valeur prédictive sur  le post‐test et sur  le résultat final. De même,  il 
est  intéressant  d’analyser  le  lien  entre  la MGS  et  le  pré‐test.  Pour  ce  faire,  nous 
devons disposer de données chiffrées pour l’ensemble de ces variables (c’est‐à‐dire 




on  note  une  représentation  plus  grande  du  groupe  expérimental  par  rapport  au 
groupe contrôle : 80 % des sujets présents au départ dans le groupe expérimental se 
retrouvent dans l’ensemble étudié, tandis que ce pourcentage passe à 60 % dans le 
cas  du  groupe  contrôle  (voir  Tableau  5.4).  Si  la  représentation  des  filles  et  des 
garçons reste globalement à peu près  identique (72 % pour  les filles, 69 % pour  les 
garçons),  les garçons du groupe expérimental sont beaucoup plus représentés que 






Expérimental  204  133  337 
Contrôle  172  126  298 






Expérimental  159  109  268 
Contrôle  110  69  179 





















Expérimental  78 %  82 %  80 % 
Contrôle  64 %  55 %  60 % 









celle‐ci  est  supérieure  à  80,77.  On  remarque  un  certain  déséquilibre  dans  la 
représentation. Celle‐ci s’explique facilement : les sujets pour lesquels on dispose de 
valeurs pour les quatre variables sont les plus persistants, donc les étudiants les plus 
forts. En effet, alors que  chaque groupe devrait  former  le  tiers de  l’ensemble,  les 







Tiers inférieur  72 (27 %)  49 (27 %)  121 (27 %) 
Tiers moyen  95 (35 %)  53 (30 %)  148 (33 %) 
Tiers supérieur  101 (38 %)  77 (43 %)  178 (40 %) 




transpire  lors du calcul pour  les 447  individus de  leur MGS moyenne, voire  lors du 
calcul  de  leur  résultat  final moyen  (encore  que,  comme  on  l’a  vu,  la  MGS  ne  le 
détermine  pas  complètement).  Voilà  en  effet  ce  qui  se  produit,  comme  on  peut 
l’observer dans  le Tableau 5.6. Le groupe contrôle a une MGS moyenne plus élevée 
que  le  groupe  expérimental :  79,338  contre  79,053. D’autre  part,  le  résultat  final 




















F  78,921  78,124  78,595 
M  79,245  81,273  80,031 
Total  79,053  79,338  79,167 
Résultat final moyen 
F  72,069  73,055  72,472 
M  70,394  77,623  73,197 
Total  71,388  74,816  72,761 
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En  principe,  le  même  phénomène  devrait  pouvoir  s’observer  quant  au  résultat 
moyen au pré‐test, c’est‐à‐dire qu’on devrait pouvoir observer un résultat moyen au 
pré‐test plus élevé au sein du groupe contrôle qu’au sein du groupe expérimental. 
Or,  ce  n’est  pas  tout  à  fait  cela  qui  se  produit :  comme  permet  de  le  réaliser  le 
Tableau  5.7,  le  résultat  moyen  au  pré‐test  est  supérieur  au  sein  du  groupe 
expérimental  (4,93 contre 4,44). L’écart n’est cependant pas énorme : 4,44/4,93 = 
90 %.  Peut‐on  l’expliquer  par  les  conditions  dans  lesquelles  le  pré‐test  a  été 
administré ? Les sujets du groupe expérimental ont‐ils eu un  traitement que n’ont 
pas  eu  ceux  du  groupe  contrôle ?  Il  faudrait  s’interroger  sur  l’uniformité  de  la 







Tiers inférieur  4,37  3,16  3,88 
Tiers moyen  4,83  4,52  4,72 
Tiers supérieur  5,42  5,21  5,33 






















Tiers inférieur  38% 42% 42% 
Tiers moyen  29% 34% 31% 
Tiers supérieur  27% 33% 29% 














Tiers inférieur  71,771  71,644  71,720 
Tiers moyen  78,401  78,306  78,367 
Tiers supérieur  84,857  84,943  84,894 










se  compose  cet  ensemble.  Si  l’on  veut  démontrer  que  l’application  du  module 
d’accompagnement à la lecture de textes philosophique a eu un effet significatif sur 
les  étudiants  du  groupe  expérimental  lorsqu’on  les  compare  aux  étudiants  du 












groupe  contrôle  qui,  eux,  n’ont  eu  aucun  traitement  particulier,  il  faut  pouvoir 
démontrer  que  tout  est  égal  par  ailleurs.  Dans  le  cas  présent,  les  étudiants  du 
groupe  contrôle  n’ont  pas  participé  au  post‐test  dans  une même  proportion  que 
celle étant la leur dans l’ensemble total : ils forment 41,1 % des 487 individus ayant 
un  résultat au post‐test, alors qu’ils  représentent 46,9 %   de  l’ensemble de départ 
(voir Tableau 5.10). L’écart, qui n’est pas  très élevé, pourrait être vu comme  sans 
conséquence.  Or,  en  regardant  comment  se  compose  l’ensemble  des  sujets  qui 
n’ont pas fait le post‐test, on constate que ceux venant du groupe contrôle et avec 






obtient un écart  important :  la moyenne des  résultats  finaux apparaissant dans  le 
fichier est de  37,1 % pour  ceux du  groupe  expérimental, de  55,1 % pour  ceux du 
groupe contrôle. Tout cela pourrait laisser penser que le groupe expérimental a été 



















24  Nous  avons  considéré  qu’en  l’absence  d’un  résultat  pour  l’ensemble  des  questions,  il  fallait  en  déduire  l’absence  d’un 
résultat total du post‐test malgré que le fichier contienne à ce propos des 0. 
 


















Abandons  11 (22,0 %)  17 (17,3 %)  28 (18,9 %) 









Total  50 (100 %)  98 (100 %)  148 (100 %) I‐92 
Ces  réserves étant  faites,  il apparaît que  les  résultats du post‐test sont clairement 
plus  élevés  au  sein  du  groupe  expérimental  qu’au  sein  du  groupe  contrôle.  Les 
moyennes sont respectivement de 5,9 (sur 10) et de 4,2 (sur 10), soit un écart de 1,7 
(voir  Tableau  5.12  et  Figure  5.4). Un  phénomène  remarquable  d’un  point  de  vue 
statistique est à souligner : on dénote une homogénéité beaucoup plus  importante 
au  sein  du  groupe  expérimental  qu’au  sein  du  groupe  contrôle,  comme  en 









































Moyenne  5,2  5,9  4,2 
Médiane  5,3  6  4,15 
Écart type  1,9  1,6  1,8 
Coefficient de variation  36 %  28 %  43 % 
Valeur minimale  0  1,5  0 
Valeur maximale  9,8  9,8  8 
















En  supposant  que  le  groupe  expérimental  et  le  groupe  contrôle  soient  deux 
échantillons formés au hasard – ce qui n’est évidemment pas  le cas – et provenant 
de « vastes » populations d’étudiants qui  suivraient dans  les mêmes  conditions  le 
même cours de philosophie, on peut, à partir des  résultats obtenus, « inférer » ce 
que serait  la moyenne pour ces deux populations respectives. En fait, on ne trouve 
pas  la  valeur  de  ces  moyennes,  mais  des  intervalles  de  confiance  qui  sont 
susceptibles  de  les  contenir  avec  une marge  d’erreur,  habituellement  choisie  au 
niveau  de  5 %.  On  peut  ainsi  lire,  dans  le  Tableau  5.12,  que,  si  on  étendait  les 
résultats obtenus aux vastes populations dont on vient de parler, on obtiendrait que 
la moyenne  au  post‐test  serait  comprise  entre  5,72  et  6,09  pour  une  population 
ayant reçu  le même enseignement que  le groupe expérimental, entre 3,98 et 4,49 
pour une population ayant reçu le même enseignement que le groupe contrôle. Et, 
dans  l’un ou  l’autre cas, ce serait un phénomène rare  (5 %) que ces  intervalles ne 
contiennent pas la vraie moyenne.  
Le  fait  d’appartenir  au  groupe  expérimental  ou  contrôle  est‐il  indépendant  du 
résultat au post‐test ? On voit bien que non (voir Tableau 5.13) : p est négligeable 
selon  le  test  d’indépendance  du  Χ2.  C’est  donc  dire  que  les  étudiants  du  groupe 
expérimental  et  du  groupe  contrôle,  au  regard  de  leur  résultat  au  post‐test, 
s’éloignent beaucoup de la répartition à laquelle il faudrait s’attendre si celle‐ci était 
proportionnelle à ce qui s’observe dans  l’ensemble. La chose se voit bien dans un 




















Résultat  Groupe expérimental Groupe contrôle Total 
De 0 à 2  2 17 19 
De 2 à 4  28 73 101 
De 4 à 6  110 65 175 
De 6 à 8  119 42 161 
De 8 à 10  28 3 31 
Total  287 200 487 





Résultat  Groupe expérimental Groupe contrôle Total 
De 0 à 2  11 (‐9) 8 (+9) 19 (0) 
De 2 à 4  60 (‐32) 41 (+32) 101 (0) 
De 4 à 6  103 (+7) 72 (‐7) 175 (0) 
De 6 à 8  95 (+24) 66 (‐24) 161 (0) 
De 8 à 10  18 (+10) 13 (‐10) 31 (0) 
Total  287 (0) 200 (0) 487 (0) 
 




comme  variable  dépendante le  résultat  final,  cela  de  manière  à  ce  que  les 
ensembles de référence soient les mêmes, c’est‐à‐dire soient ceux des sujets soumis 
au post‐test.  
L’observation  des  graphiques  suivants  (voir  Figure  5.5,  Figure  5.6,  Figure  5.7  et 
Figure 5.8) est  intéressante. En ce qui concerne  le groupe contrôle,  l’impact de  la 
MGS varie peu, que ce  soit  sur  le  résultat  final ou  le post‐test : des coefficients de 
détermination  sont  respectivement  de  18,9 %  et  de  19,7 %.  Pour  ce  qui  est  du 
groupe expérimental, l’impact de la MGS sur le résultat final n’est pas très éloigné de 
ce  qu’on  observe  chez  le  groupe  contrôle :  un  coefficient  de  détermination  de 
21,9 %. En revanche,  l’impact de  la MGS sur  le post‐test au sein du groupe contrôle 



















indépendante  dépendante  Groupe expérimental Groupe contrôle 
MGS  Résultat final  21,9 %  18,9 % 


















































































































































































du  groupe  expérimental  ont  progressé  davantage,  par  rapport  aux  garçons  du 
                                                            
25  Le  calcul de  l’écart  type  a  été  fait  avec  la  formule pour population.  La  différence  reste  cependant bien minime  avec  la 
formule pour échantillon. 
 












groupe  contrôle,  que  les  filles  du  groupe  expérimental,  par  rapport  aux  filles  du 
groupe  contrôle ;  reste que  la moyenne des étudiants du groupe expérimental au 




trait  à  la  reformulation  du  problème  philosophique  (question  2  [=  Q2]),  de  la 
question  essentielle  (question  3  [= Q3])  et  de  la  thèse  de  l’auteur  (question  4  [= 
Q4]). En effet, le texte de Nagel (2003) sur lequel portait le questionnaire utilisé en 
guise  de  post‐test  comportait  un  double  problème,  une  double  question  et  une 
double  thèse :  rien pour  faciliter  la  tâche d’un étudiant, même  familiarisé avec  la 







portant sur  le sujet du  texte  (Q1), on dénote un  recul  important des  résultats à  la 
question portant sur  le problème philosophique  (Q2), y compris chez  les étudiants 
du  groupe  expérimental.  S’il  est  vrai  que  l’écart  entre  le  résultat  moyen  des 
étudiants du  groupe  expérimental et  celui des  étudiants du  groupe  contrôle,  à  la 
question  2,  est  considérable  (il  est  de  25 %  en  faveur  des  étudiants  du  groupe 
expérimental),  reste que  les étudiants du groupe expérimental n’ont pas vraiment 
su  reformuler correctement  le problème philosophique  (0,39/1). Cela est d’autant 
plus surprenant qu’ils ont obtenu un résultat moyen nettement supérieur (0,63/1) à 
la question portant sur la question essentielle à laquelle le texte tente de répondre 
(Q3). On peut  s’interroger. Comment  se  fait‐il,  au  juste, que  les  étudiants ont pu 
reformuler  correctement  la  question  essentielle  (fût‐elle  double),  tout  en  ne 












reformulant  pas  correctement  le  problème  philosophique  auquel  la  question 
essentielle est inextricablement liée, comme on l’a vu dans le chapitre portant sur le 
cadre théorique de notre recherche ? Les étudiants auraient dû, en théorie, établir 








La  réponse  à  la  question  n’implique  pas  la  valeur  de  la  MGS,  de  sorte  qu’il  est 
possible de retourner à  l’ensemble total des sujets de notre étude (voir  le Tableau 

































Analyse et discussion des résultats quantitatifs 
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Tableau  5.18  Nombre de  réussites  et de non‐réussites  selon  l’appartenance  au  groupe 
expérimental ou au groupe contrôle 
Groupe  Nombre de non‐réussites Nombre de réussites  Total 
Expérimental  62  275  337 
Contrôle  75  223  298 





car  la  proportion  de  réussites  semble  beaucoup  plus  importante  dans  le  premier 
groupe. Lorsque  l’on procède à un  test d’indépendance du  Χ2, on  se  rend compte 
que  les  chances  que  l’écart  positif  en  faveur  des  étudiants  du  cours  groupe 
expérimental soit expliqué par le hasard sont quasiment nulles (p = 3,8 %). On peut 
donc établir un  lien de corrélation entre  la réussite au cours et  le  fait d’appartenir 
(ou  non)  au  groupe  expérimental,  à  condition  toutefois  d’opposer  « réussite »  à 
« non‐réussite » et non « réussite » à « échec ». 
Il est nécessaire de revenir à  la  façon de définir  le taux de « réussite ». On peut  la 
contester, et pour de  très bonnes  raisons.  Les  abandons ne devraient‐ils pas être 
éliminés de l’étude, simplement parce que, dans les faits, les étudiants concernés se 
sont  désinscrits  du  cours ?  Les  « incomplets »  ne  devraient‐ils  pas  l’être  aussi, 
puisqu’on ne sait pas s’ils obtiendront ou non la note de passage ? S’il faut aller dans 
ce sens avec le test d’indépendance du Χ2, il faut bien comprendre qu’on n’analysera 
pas  exactement  la même  chose.  On  cherchera  si  le  fait  d’appartenir  au  groupe 
expérimental ou  contrôle a un  lien entre  la « réussite » et  l’« échec »  (et non pas 
entre  la  « réussite »  et  la  « non‐réussite »).  C’est  avec  cette  nuance  qu’a  été 
construit le Tableau 5.19 : ont été éliminés les abandons et les « incomplets », ce qui 
















Quand lire, c’est comprendre 
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Tableau  5.19   Nombre  de  réussites  et  d’échecs  selon  l’appartenance  au  groupe 
expérimental ou au groupe contrôle 
Groupe  Échec  Réussite  Total 
Expérimental  51 (15,9 %)  269 (84,1 %)  320 (58,6 %) 
Contrôle  57 (18,4 %)  220 (79,4 %)  277 (46,4 %) 




opposer  « réussite »  à  « échec » ?  Nous  croyons  qu’il  est  préférable  d’opposer 
« réussite » à « non‐réussite » plutôt qu’à « échec », pour la simple et bonne raison 
que, comme les professeurs le savent, ce n’est pas parce qu’un étudiant abandonne 





En  somme,  à  la  lumière  des  données  quantitatives  analysées  précédemment,  il 
semble  que  l’application  du  module  d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes 
philosophiques  ait  eu  un  impact  significatif  sur  la  réussite,  à  condition  toutefois 
d’opposer « réussite » à « non réussite », comme on l’a vu. De plus, il est intéressant 
de remarquer que  les garçons ont progressé davantage que  les  filles, même si, de 
manière  générale,  les  filles  ont  obtenu  une meilleure  note  au  post‐test  que  les 
garçons.  















Dans  ce  chapitre,  nous  tentons  de  faire  la  synthèse  des  principaux  éléments 
ressortant de nos  analyses qualitative et quantitative. Cette étape est nécessaire, 
car elle nous permet de  justifier ensuite  les modifications qui ont été apportées à 
notre module d’accompagnement  à  la  lecture de  textes philosophiques  lors de  la 
révision opérationnelle.   I‐103
6.1 Bilan 
Cette  recherche  de  développement  d’objet  avait  pour  buts  d’élaborer  et 
d’expérimenter  un  module  d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes 
philosophiques.  Dans  le  volet  qualitatif,  on  a  tenté  d’apprécier  la  façon  dont  les 
professeurs participants se sont approprié le module. L’objectif, dans cette partie de 
la  recherche,  était  surtout  de  comprendre,  non  seulement  la  façon  dont  les 
professeurs ont  interprété et mis en œuvre  les objectifs du module, mais aussi  les 
facteurs  ayant  favorisé  ou  freiné  la  réalisation  de  ces  objectifs.  Dans  le  volet 
quantitatif, on a voulu vérifier, ne serait‐ce que de façon imparfaite, si  l’application 
du module d’accompagnement à  la  lecture de  textes philosophiques a eu,  sur  les 
étudiants du groupe expérimental, un effet autre que « perceptuel ». Il ne s’agissait 
pas tant  ici de mesurer  l’efficacité du module  (opération qui doit être réalisée  lors 
de  l’application  de  la  version  définitive  du  module),  mais  d’élargir  le  cadre  de 
l’analyse  pour  tenter  d’améliorer  de  la  façon  la  plus  pertinente  possible  l’objet 
pédagogique développé.  
6.1.1 L’activation  des  connaissances  antérieures  est  problématique  pour  les 
enseignants 
Un premier élément qui ressort de notre analyse est le fait les enseignants n’ont pas 
tous réactivé  les connaissances antérieures de  leurs étudiants avant de  les plonger 
dans une  activité de  lecture, bien que  le Guide pédagogique  fourni  au départ  en 
faisait  mention.  On  peut  invoquer  au  moins  trois  raisons  pour  expliquer  cette 
omission.  D’abord,  comme  on  l’a  vu,  il  y  a  eu  confusion,  chez  les  professeurs 
participants, entre connaissance antérieure déclarative et connaissance antérieure 
procédurale. Ensuite, en  tant que concepteurs du module d’accompagnement à  la 



















peu  expérimenté,  a  déjà  acquis  les  connaissances  antérieures  nécessaires  à  la 
compréhension des textes qu’il lui soumet.  
Ce  qui  paraît  clair,  c’est  que,  quelle  qu’en  soit  la  raison,  les  professeurs  n’ont 
probablement pas apprécié avec justesse l’état lacunaire des connaissances de leurs 
étudiants  et  qu’ils  ont,  par  conséquent, mal  évalué  les  difficultés  que  les  textes 
allaient représenter pour eux. 
Si  l’importance des facteurs motivationnels dans  l’apprentissage est soulignée chez 
plusieurs chercheurs dans  le monde de  l’éducation,  il appert que nous avons peut‐
être  sous‐estimé  leur  rôle  dans  la  compréhension  de  textes  philosophiques  à 
dominante  argumentative.  En  effet,  dans  le  Guide  pédagogique  qui  encadrait  la 
version  principale  de  notre  module  d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes 
philosophiques, nous avons considéré, à tort, que le professeur devait intervenir sur 
la  motivation  de  ses  étudiants  au  tout  début  de  la  tâche  de  lecture  qu’il  leur 
proposait,  c’est‐à‐dire  lors  de  l’amorce. Or,  l’analyse  qualitative  a  clairement  fait 
ressortir les lacunes d’une pareille conception. Du côté des professeurs participants, 
la  question  de  la  motivation  a  constitué  une  préoccupation  majeure  et  a  fait 
ressortir  encore  davantage  le  fait  que  la  motivation  était  loin  de  pouvoir  être 
ramenée à une étape précise de la séquence d’enseignement.  
Comme  on  l’a  vu,  un  texte  « intéressant »  ou,  à  l’inverse,  « inintéressant »  est 
apparu comme un facteur crucial dans la motivation des étudiants à mener à bien la 
tâche de lecture, selon les professeurs. De fait, ils ont attribué à l’« intérêt du texte » 
le  premier  rôle  dans  la  motivation  à  lire,  mais  pour  des  raisons  différentes : 
quelquefois, c’est  le « sujet » du texte qui paraissait être  l’élément primordial alors 
que,  à  d’autres moments,  c’est  le  lien  qu’entretient  le  texte  avec  le  contenu  du 
cours. De plus,  le niveau de difficulté du texte semble avoir  joué un rôle  important 
dans la motivation des étudiants.  
Les  études  en  psychologie  de  l’éducation  indiquent  clairement  que  la motivation 
scolaire est déterminante et qu’elle intervient à toutes les étapes de l’apprentissage, 
soit  lors  des  phases  de montage  et  de  rodage  (voir  Brien,  2002).  De  plus,  elles 
montrent  que  la  motivation  repose  essentiellement  sur  la  perception  qu’a 
l’apprenant de la valeur de la tâche, de la perception des exigences de la tâche et de 
la perception de la contrôlabilité de la tâche (voir Tardif, 1997 et Viau, 2009). 












Considérant  tout  cela,  nous  avons  ajouté  des  précisions  concernant  les  facteurs 




On  le  sait :  les  quelques  études  disponibles  sur  les  difficultés  des  étudiants  du 
collégial  montrent  que  ces  derniers  éprouvent  de  sérieuses  difficultés  en 
compréhension  de  textes  philosophiques. Notre  recherche  n’a  fait  que  confirmer 
cette  observation.  Comme  on  l’a  vu,  les  résultats  au  post‐test  demeurent 
extrêmement  préoccupants,  tant  chez  les  étudiants  du  groupe  contrôle  que  chez 
ceux  du  groupe  expérimental.  On  a  souligné  au  chapitre  précédent  que  les 
étudiants, même  après un entraînement  soutenu, n’étaient pas  arrivés  à  faire un 
lien explicite entre le problème philosophique, la question essentielle et la thèse de 
l’auteur. Bien  sûr, plusieurs hypothèses pourraient être avancées pour  l’expliquer. 
On  aura  l’occasion  de  revenir  sur  les  qualités  métriques  des  tests  utilisés  pour 
mesurer  la  compréhension  de  textes  philosophiques,  mais  nous  pouvons  dès 
maintenant soulever trois questions  importantes en  lien avec  les résultats obtenus 
par  les étudiants au post‐test :  (1)  le  texte philosophique est‐il, en  lui‐même,  trop 




textes ?  Il  est  difficile  de  répondre  à  la  troisième  question.  Pour  y  apporter  une 
réponse  satisfaisante  et  scientifiquement  crédible,  il  aurait  fallu  observer  in  vivo 
chacune  des  interventions  des  professeurs.  Cette  question  demeurera  donc  sans 




de  la  lecture  disciplinaire.  Selon  ces  auteurs,  il  y  aurait  trois  niveaux  de 
développement  quant  à  l’acquisition  d’habiletés  en  lecture  (ce  que  les  auteurs 
appellent  « the  increasing  specialization  of  literacy  development »  (ibid.,  p.  44). 
L’acquisition d’habiletés à reconnaître  les mots et  l’acquisition d’un vocabulaire de 
base,  à  titre  d’exemples,  font  parties  des  habiletés  acquises  lors  de  la  première 
étape du développement de la capacité à lire et à comprendre des textes (ce que les 
auteurs  appellent  la  « basic  literacy »).  Vient  ensuite  un  stade  intermédiaire 
(« intermediate  literacy ») où  le  lecteur  acquiert des  stratégies de  compréhension 
génériques comme l’inférence et la compréhension du lien entre la cause et l’effet, 















considérable.  Le  troisième  niveau  du  développement  de  la  capacité  à  lire  et  à 
comprendre des textes correspond à ce que Shanaan et collab. nomment la lecture 
disciplinaire ou spécialisée (« disciplinary literacy »). C’est à ce niveau que le lecteur 
acquiert des  stratégies de  lecture  spécifiques à  la discipline du  texte envisagé  (en 
science, en histoire, en  littérature, etc.). Comme  le précisent  les auteurs, bien que 
les étudiants du secondaire arrivent à maîtriser certaines stratégies spécifiques aux 
textes qui  leur sont soumis dans des disciplines qui composent  leur curriculum,  ils 
n’arrivent pas automatiquement à acquérir des  stratégies  spécialisées dans  toutes 
les disciplines. Ainsi donc, un étudiant qui est parfaitement à  l’aise devant un texte 
de chimie peut se retrouver complètement démuni devant un texte d’histoire ou de 
philosophie.  Deux  principaux  facteurs  sont mis  de  l’avant  par  la  recherche  pour 
expliquer  cette  difficulté.  Premièrement,  les  textes  disciplinaires  comportent 
souvent un niveau de « sophistication », de technicité ou d’abstraction très élevé en 
comparaison  avec  le  langage  courant.  C’est  exactement  ce  qui  ressort  de  notre 
étude. Comme on l’a vu, le caractère dialectique de plusieurs textes philosophiques 
est  apparu  comme  un  obstacle majeur  à  la  compréhension,  de même  que  leur 
niveau d’abstraction. La seconde difficulté soulevée a trait au fait que plus l’étudiant 
avance dans son parcours scolaire et qu’il est confronté à des textes de plus en plus 




Demeure  la  question  des  capacités  cognitives  des  étudiants.  En  effet,  si  la 
compréhension de texte dépend du contenu et de la structure du texte lu, de même 
que des  stratégies qui  sont enseignées pour  la développer, on a pu  constater, au 







6.1.4 Il  vaut  la  peine  d’accompagner  les  étudiants  dans  la  lecture  de  textes 
philosophiques 
Il peut sembler étrange de terminer cette section en affirmant qu’« il vaut  la peine 
d’accompagner  les  étudiants dans  la  lecture de  textes philosophiques ». Plusieurs 
facteurs  pourraient  en  effet  nous  inciter  à  adopter  une  attitude  pessimiste. Non 
seulement  les  études  portant  sur  le  développement  cognitif  des  étudiants 















supérieur  à  ceux  du  groupe  contrôle  au  post‐test,  ont  obtenu  une moyenne  de 
5,9/10, ce qui demeure somme toute assez faible. 
Trois  arguments  nous  préservent  cependant  d’une  attitude  trop  pessimiste. 
D’abord,  les analyses du post‐test  indiquent que  les étudiants qui ont bénéficié du 
module d’accompagnement  à  la  lecture de  textes philosophiques ont obtenu des 
résultats  quand même  supérieurs  aux  étudiants  du  groupe  contrôle  et  que  ces 
résultats sont beaucoup plus homogènes. En effet,  rappelons que  l’écart entre  les 
étudiants  du  groupe  expérimental  n’est  que  de  3,4 %,  alors  que  l’écart  entre  les 
étudiants du groupe contrôle est de 8,3 %, ce qui tend à montrer que  l’application 





pour  les  garçons  des  deux  groupes),  les  garçons  du  groupe  expérimental  ont 
progressé davantage, par rapport aux garçons du groupe contrôle, que  les filles du 
groupe  expérimental,  par  rapport  aux  filles  du  groupe  contrôle.  La  différence  est 
impressionnante si  l’on considère  la taille de  l’ensemble étudié : elle est de 14,5 % 
pour  les  filles et de 19,3 % pour  les garçons. Bien  sûr, des analyses plus poussées 
devraient être entreprises pour expliquer pourquoi  les garçons ont  tant progressé 
par  rapport  aux  filles, mais  il  demeure  qu’ils  ont  progressé,  ce  qui  est  en  soi  un 
élément fort positif quand on sait que les difficultés scolaires des garçons constitue 










juger  de  l’efficacité  interne  d’une  activité  de  formation :  (1)  les  participants  sont 
satisfaits des  compétences qu’ils ont  acquises,  (2)  les participants  sont optimistes 
quant aux possibilités de transfert des compétences acquises et (3) les compétences 















apprenants.  À  la  lumière  de  nos  résultats,  on  peut  affirmer  que  le  premier  et  le 
second critère ont été atteints. Reste le troisième critère dont l’atteinte devrait être 
examinée après l’application de la version améliorée de notre module.  







Avant d’entrer dans  le cœur du propos,  il convient de rappeler  l’objectif global du 
module, qui chapeaute tous les autres : « l’étudiant sera capable de comprendre un 
texte  philosophique  à  dominante  argumentative.  (On  soumettra  à  l’étudiant  un 
texte philosophique d’environ deux pages qu’il devra  lire. Par  la  suite,  il  répondra 
individuellement  à  quelques  questions  de  compréhension  et  devra  obtenir  un 
résultat  d’au moins  60 %.) » Nous  laissons  à  d’autres  le  soin  de  déterminer  si  la 
formulation de l’objectif global pèche par un béhaviorisme de mauvais aloi. Ce qu’il 
nous  apparaissait  important  de  faire,  en  délimitant  l’objectif  de  la  sorte,  c’était 
d’indiquer  clairement  la  compétence  à  atteindre  (« comprendre  un  texte 
philosophique ») ainsi qu’un critère de performance permettant de vérifier, autant 
par  l’étudiant que par  le professeur,  l’atteinte de cette compétence  (sur tout cela, 
on  consultera  Brien,  2002).  Dans  le  tableau  suivant,  nous  présentons  les 
modifications qui ont touché plus particulièrement les objectifs terminaux. 
   











































On a déjà parlé, au  tout début du  chapitre 4, des  raisons qui nous ont motivés à 
changer  la  formulation des objectifs  terminaux.  Il convient maintenant d’aller plus 
en profondeur et d’examiner chacun de ces objectifs.  
Comme  on  peut  le  constater  en  consultant  le  Tableau  6.1,  le  premier  objectif 
terminal  du module,  dans  sa  version  opérationnelle,  consiste  à  repérer  quelques 
éléments caractéristiques d’un  texte à dominante argumentative. De prime abord, 
on pourrait nous objecter de ne pas avoir centré  l’objectif sur  la présentation d’un 
texte  philosophique.  La  question  mérite  d’être  soulevée :  pourquoi  avoir  voulu 




texte argumentatif avant de  les plonger dans  la  lecture d’un texte philosophique à 
proprement parler. Les professeurs participant à la recherche ont d’ailleurs reconnu 
de façon unanime qu’il était essentiel de réactiver ces connaissances pour permettre 
aux  étudiants  de  se  rappeler  (ou  pour  se  doter,  pour  certains)  des  notions 
essentielles  à  l’analyse  du  texte  à  dominante  argumentative  (par  exemple :  les 
notions de thèse, d’argument, d’objection, etc.).  
Cependant, l’argument le plus sérieux qui milite en faveur d’une familiarisation avec 
















de  « littéracie »  de  beaucoup  d’étudiants  arrivant  au  collégial  (voir  la  section 
précédente),  de  faire  lire  un  texte  qui  ne  présente  pas  un  trop  haut  niveau 
d’abstraction et qui, de ce fait, ne risque pas de décourager la lecture ultérieure de 
textes plus difficiles. En somme, c’est à  la fois pour une raison d’habileté à  lire que 
pour  une  raison  de  motivation  qu’il  convient  de  ne  pas  débuter  la  séquence 
d’enseignement  de  la  lecture  de  textes  philosophiques  par  l’analyse  d’un  texte 
philosophique, aussi paradoxal que cela puisse paraître. 
Le  second  objectif,  qui  doit  être  réalisé  lors  du  second  atelier,  consiste  à  se 
familiariser avec  le caractère dialectique d’un  texte de « philosophie appliquée » à 
dominante argumentative. Comme on a pu  le remarquer dans  l’analyse qualitative, 
certains  étudiants  éprouvent  de  sérieuses  difficultés  avec  le  caractère  dialectique 
d’un  texte.  Par  exemple,  lorsque  l’auteur  présente  des  thèses  et  des  arguments 
opposés  à  sa  propre  thèse  pour  les  discuter  et  en  disposer  par  la  suite,  certains 
étudiants ont l’impression que l’auteur se contredit. Ils ont alors peine à suivre le fil 





Pour  faciliter  la compréhension du caractère dialectique du  texte philosophique,  il 
peut être avantageux de se pencher d’abord sur un  texte de  type « éditorial ». En 
effet,  les  problématiques  qui  sont  abordées  dans  les  éditoriaux  de  journaux  sont 
souvent  en  lien  avec  des  problématiques  de  philosophie  appliquée  ou  d’éthique 
(que  l’on  pense  aux  enjeux  ayant  trait  à  l’environnement  ou  à  la  justice,  par 
exemple) qui  touchent plus directement  les  intérêts des étudiants  (voir  l’étude de 
Gendron  et  Provencher  [2003]  sur  cette  question).  Selon  nous,  faire  travailler  les 
étudiants  sur  un  texte  à  caractère  dialectique  qui  ne  présente  pas  un  niveau 
d’abstraction philosophique ou de  technicité  trop élevé prépare  le  terrain pour  la 
lecture disciplinaire.  
On  peut  remarquer  la  place  importante  prise  par  le  quatrième  objectif  proximal 
dans  le  second  atelier  (voir  le Guide  pédagogique).  C’est  qu’un  texte  dialectique, 




Dans  le  troisième  atelier,  il  s’agit  de  « saisir  le  lien  organique  entre  le  problème 
philosophique,  la question essentielle et  la  thèse ». Nous  suggérons au professeur 
d’utiliser  un  texte  philosophique  d’assez  haut  niveau,  tout  en  n’étant  pas 













professeurs  participants  nous  ont  dit  à maintes  reprises  à  quel  point  ils  avaient 
investi  temps  et  énergie  pour  dénicher  le  « texte  parfait ».  Comment  choisir ? 
Malheureusement, il n’y a pas de panacée. Pour réaliser cet atelier, nous conseillons 
de  sélectionner  un  texte  où  la  phase  de  problématisation  est  importante,  par 
exemple  l’un  des  textes  de  Thomas  Nagel  qui  apparaît  dans  sa  Très  brève 
introduction à la philosophie (2003). L’idée est simple : il faut montrer aux étudiants 
le lien qui unit le problème philosophique, la question essentielle (principale) posée 
par  l’auteur pour  tenter de  résoudre  ce problème et  la  thèse qu’il défend. Notre 
expérimentation nous a montré pourquoi il est avantageux d’insister sur l’analyse de 
ce  lien :  c’est  qu’il  constitue  une  clé majeure  pour  la  compréhension  d’un  texte 
philosophique  à  dominante  argumentative.  En  effet,  alors  que  la  thèse  constitue 
l’idée  principale  de  ce  type  de  texte,  le  problème  résume  ses  principaux  enjeux 




entre  le  problème,  la  question  et  la  thèse. On  a  pu  remarquer,  dans  le  chapitre 
portant sur l’analyse quantitative, à quel point les étudiants des groupes contrôle et 




Quoi  qu’il  en  soit,  le  quatrième  objectif  terminal  du module  (« réorganiser,  sous 
forme de schéma, les principaux éléments d’un texte philosophique ») est celui qui a 
fait le plus l’objet de discussions parmi les professeurs participant à la recherche. On 




D’entrée de  jeu,  il  faut  revenir  sur  la définition de cette opération. Comme on  l’a 





l’élève  a  en mémoire  à  long  terme  un  schéma  précis  du  canevas  dans  lequel  les 
éléments composant le texte sont insérés et qu’il s’y réfère systématiquement pour 
traiter  les  informations du  texte, pour  les comprendre et construire son  rappel ou 
















la  structure.  Certes,  et  on  l’a mentionné  au  chapitre  4,  certaines  conditions  sont 
requises  pour  que  les  étudiants  procèdent  efficacement  à  la  schématisation.  Un 




Outre  le  support  du  professeur  qui  doit  être  constant  lorsque  les  étudiants 
procèdent à la schématisation d’un texte, le travail collaboratif apparaît comme une 
stratégie  intéressante  pour  en  assurer  le  succès.  On  sait  que,  selon  Taylor  (voir 
Taylor, 1986 ; cité dans Giasson, 1990, p. 93), « [l]es discussions ayant  lieu dans  les 
groupes  favorisent  davantage  le  développement  de  stratégies  cognitives  de  haut 
niveau  que  le  raisonnement  pratiqué  dans  les  situations  d’apprentissage 
individuelles  et  compétitives ».  Il  n’est  donc  pas  surprenant  que  les  professeurs 
participants aient souligné à quel point  les étudiants avaient apprécié  le  travail en 
équipe, particulièrement lors des activités de schématisation. 
Un  second  argument  nous  fait  croire  en  l’utilité  de  la  schématisation :  celle‐ci 
permet au professeur de faire  la synthèse des éléments enseignés  lors des ateliers 
précédents. Puisque schématiser revient à représenter graphiquement les éléments 
d’un  texte,  cette  opération  constitue  une  excellente  occasion  de  consolider  les 
apprentissages des étudiants concernant le repérage du problème philosophique, de 
la question essentielle, de  la thèse, des arguments, des objections et des réponses 
aux objections  (s’il y a  lieu), en plus de  favoriser  la discussion sur ces éléments et, 
donc,  on  peut  l’espérer,  une meilleure  compréhension  du  texte.  En  outre,  cette 
activité prépare les étudiants à l’évaluation formative qui est l’objet du cinquième et 
dernier atelier. 
En  ce  qui  concerne,  justement,  le  cinquième  objectif  (« démontrer  sa 
compréhension  d’un  texte  philosophique »),  nous  croyons  utile  de  redire  toute 
l’importance d’une activité d’évaluation à l’intérieur du module d’accompagnement 
à  la  lecture de textes philosophiques. Cette évaluation a essentiellement pour buts 
de montrer  la progression de  l’étudiant et de réfléchir, s’il y a  lieu, sur  les erreurs 
commises. On pourrait nous objecter que de  vouloir  faire en  sorte que  l’étudiant 
« démontre  sa  compréhension d’un  texte philosophique »  est un  objectif  illusoire 
rendu  à  ce  point  du  parcours.  L’analyse  quantitative  n’a‐t‐elle  pas montré  que, 
même après un entraînement systématique,  les étudiants du groupe expérimental 


















titre de  révélateur et ainsi de  fournir une occasion d’apprentissage  sur  soi‐même. 
« Où  en  suis‐je  avec  la  lecture  de  textes  philosophiques ? »  « Ai‐je  progressé ? » 
« Que me reste‐t‐il à accomplir ? » Telles sont  les questions auxquelles  l’évaluation 
devrait permettre de répondre.  
Bien  sûr,  le  professeur  qui  voudrait  élaborer  une  évaluation  visant  à  mesurer 









Quelle que soit  l’évaluation choisie,  l’utilisation de  la méthode de  la correction par 
les pairs semble être une excellente stratégie pédagogique à utiliser  lorsqu’il s’agit 
de procéder à  la correction du questionnaire (ou du schéma, ou du résumé) rempli 
par  les  étudiants.  L’expérience  nous montre  que  le  professeur  doit  avoir  élaboré 
préalablement des  critères de  correction  très précis qu’il pourra discuter  avec  les 
étudiants lorsqu’il leur remettra une grille de correction. L’exercice de la correction 
par  les pairs permet notamment aux étudiants de saisir  le niveau de reformulation 
attendu  par  le  professeur.  Celui‐ci  ne  devrait  pas  se  contenter  d’une  simple 
paraphrase,  mais  exiger  une  reformulation  personnelle.  Après  tout,  il  s’agit  de 
vérifier la compréhension du texte, et non la seule capacité de repérer les éléments 
demandés. 















Québec.  Nous  avons  pu  dégager  et  opérationnaliser  un  modèle  de  texte 
philosophique, mettre à l’épreuve un ensemble de stratégies propres à la lecture de 
textes philosophiques et montrer que ces stratégies peuvent avoir un certain impact 
sur  la  compréhension  de  textes,  notamment  chez  les  garçons.  Toutefois,  un 
immense travail reste à accomplir.   I‐115
Les  professeurs  de  philosophie  n’ont  jusqu’à  maintenant  pas  daigné  démontrer 
scientifiquement l’efficacité de leurs instruments didactiques ou de leurs méthodes 
pédagogiques en enseignement de  la  lecture de  textes. Nous ne doutons pas qu’il 
existe  d’excellents  pédagogues  parmi  les  philosophes.  Seulement,  leurs  bonnes 
pratiques  ne  sont  pas  documentées  et  encore  moins  validées  par  la  recherche 
empirique. Certes,  il existe quelques ouvrages  sur  la didactique de  la philosophie, 
mais  ils proviennent d’univers culturels (la France,  les États‐Unis) qui semblent très 
éloignés  du  contexte  québécois,  où  l’enseignement  de  la  philosophie  est  donné 
autant aux étudiants qui entreprennent des programmes techniques qu’à ceux qui 
se préparent pour l’université. Parmi les quelques recherches consacrées à la lecture 
disciplinaire, peu s’intéressent à  la  lecture de textes philosophiques.  Il y a donc un 
vide  bien  réel  à  combler :  la  recherche  québécoise  en matière  de  didactique  des 
textes philosophiques n’existe pas.  
Par  ailleurs,  il  faut  souligner  que  la  formation  des  professeurs  de  philosophie  est 
tout  sauf  satisfaisante  en  ce  qui  a  trait  à  l’enseignement  de  la  lecture  de  textes 
philosophiques  –  et  le  même  constat  pourrait  être  fait  en  ce  qui  concerne 
l’enseignement  de  l’écriture  de  textes.  La  question  que  pose Birr Moje  (2008)  au 
sujet  de  l’enseignement  de  la  lecture  disciplinaire  est  d’une  brûlante  actualité : 
combien  de  professeurs  spécialistes  d’une  discipline  ont  une  compréhension 
profonde du savoir qui a permis de produire  les pratiques de  leur discipline ? Bien 
que  certains  départements  ou  facultés  de  philosophie  se  soient  souciés,  ces 
dernières  années,  d’ajouter  un  volet  sur  la  préparation  à  l’enseignement  de  la 
philosophie  au  collégial  dans  leur  curriculum,  il  n’existe  encore  aucun  cours 




la  philosophie  comme  discipline  d’enseignement. Comme  y  insistent  Shanahan  et 
collab.  (2008,  p.  57),  « on  aurait  besoin  d’un  programme  de  certification  à 















disciplines  spécialisées  [de même que] de  relations plus étroites entre  les  facultés 
d’éducation et  les  facultés de  lettres et de sciences, qui préparent séparément  les 
futurs professeurs » (nous traduisons). Faut‐il se surprendre que  les professeurs de 
philosophie, particulièrement les jeunes, se sentent démunis lorsqu’ils débutent leur 
carrière ?  Leur  formation  nous  paraît,  eu  égard  à  l’enseignement  de  la  lecture, 
indiscutablement lacunaire. 
Autre  difficulté :  en  philosophie,  il  semble  y  avoir  un  manque  cruel  de  textes 
« intermédiaires »  faisant  le  pont  entre  les  textes  qu’un  étudiant  a  pu  lire  au 
secondaire  et  les  textes  écrits  par  des  philosophes  professionnels.  L’écart  est 
tellement  grand  qu’on  peut  se  demander  s’il  ne  pourra  jamais  être  franchi  par 














éléments  sous  forme de  schéma ou de  résumé, par exemple. Plutôt que de nous 
décourager,  ces  constatations  nous  amènent  à  avancer  l’idée  selon  laquelle 
l’accompagnement  à  la  lecture  disciplinaire  devrait  se  faire  tout  au  long  de  la 
séquence  des  trois  cours  de  philosophie,  et  non  à  l’intérieur  du  premier  cours 
seulement. Cela ne veut pas dire que nous arriverons ainsi à former, au terme de la 
séquence,  des  « lecteurs  experts »  en  philosophie ;  cette  espérance  doit  être 
définitivement  écartée  (pour  autant  que  certains  l’aient  déjà  entretenue). 
Cependant,  il est  raisonnable de penser pouvoir  former des personnes qui, parce 
qu’elles comprennent un peu mieux ce qu’elles lisent, réfléchissent un peu mieux.  
Il  importe  en  terminant  de  souligner  les  limites  de  notre  recherche  qui  nous 
paraissent les plus compromettantes pour notre propos. D’abord, la petite taille de 
l’ensemble  des  professeurs  participants  interdit  toute  généralisation  possible  des 
résultats à la population des professeurs de philosophie du Québec. Rappelons que 
notre  échantillon  était  composé  de  professeurs  débutant  leur  carrière.  Peut‐être 
















qui  ont  pu  contourner  les  difficultés  d’enseignement  que  nous  avons  constatées, 
bien  que  nous  ne  sachions  pas  grand‐chose  de  la  validité  scientifique  de  leurs 
méthodes. Si nous avions mené notre recherche en mobilisant des professeurs très 
expérimentés, nous  serions peut‐être parvenus  à des  conclusions différentes. Des 
recherches  futures  devraient  donc  être  entreprises  pour  faire  un  relevé  des 
pratiques effectives des professeurs de philosophie sur le terrain en ce qui concerne 
l’enseignement  de  la  lecture  de  textes  philosophiques.  Il  est  assez  troublant  de 
constater qu’il n’y a encore rien d’écrit sur le sujet.  
Une seconde – et  importante –  limite a trait aux  instruments utilisés pour prendre 
nos mesures quantitatives, c’est‐à‐dire  le pré‐test et  le post‐test. Bien que nous ne 
voulions pas vraiment mesurer, à  l’étape de  la mise à  l’essai principale,  l’efficacité 
du module d’accompagnement à  la  lecture de  textes philosophiques,  il  aurait été 








moment  de  commencer  la  recherche  et,  à  notre  connaissance,  il  n’en  existe  pas 
encore  (le  test diagnostique de Hébert et Péloquin  [1997] constitue davantage un 
test sur l’argumentation qu’un test de lecture).  
Malgré  la  petite  taille  de  l’ensemble  des  professeurs  étudiés, malgré  les  lacunes 
inhérentes à nos  instruments de mesure, nous croyons que  les données que nous 
avons colligées peuvent  servir à baliser de  futures  recherches et peut‐être aussi à 
orienter,  dès  maintenant,  certaines  interventions  éducatives  concernant 
l’enseignement  de  la  lecture  de  textes  philosophiques.  Quoi  qu’il  en  soit,  cette 
recherche – dont  le caractère exploratoire n’aura échappé à personne – nous aura 
au moins permis de poser certaines questions cruciales pour  l’enseignement de  la 
lecture  disciplinaire  en  philosophie,  à  défaut  de  résoudre  d’un  coup  de  baguette 
toutes les difficultés qui y sont liées. 
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nous  menons  actuellement  une  recherche  intitulée  Quand  lire,  c’est  comprendre. 











la  confidentialité.  Les  données  recueillies  seront  utilisées  strictement  aux  fins  de  la 
recherche. Les comptes rendus des entrevues et les renseignements écrits seront détruits 




Enfin,  vous  pourrez  en  tout  temps  vous  retirer  du  processus  de  recherche,  dans 
l’éventualité où vous changeriez d’avis. 
































Par  la présente,  j’autorise  les chercheurs Louis Desmeules et Mathieu Lavoie à utiliser  les 
données  recueillies  par  cette  recherche  intitulée  Quand  lire,  c’est  comprendre. 
Expérimentation  et  appropriation  d’un module  d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes 
philosophiques. 
J’ai  pris  connaissance  du  formulaire  de  consentement  qui  respecte  les  règles  de 
déontologie. 
J’ai  reçu  l’information  dont  j’avais  besoin  et  je  comprends  le  but,  la  nature  et  le 
déroulement de cette étude. 
Je  serai  informé(e)  des  buts  et  du  déroulement  des  activités  ultérieures  nécessitant ma 
participation à cette recherche et de ma responsabilité. 













































nous  menons  actuellement  une  recherche  intitulée  Quand  lire,  c’est  comprendre. 
Expérimentation et appropriation d’un module d’accompagnement à  la  lecture de  textes 
philosophiques 
Cette recherche poursuit quatre objectifs : 









la  confidentialité.  Les  données  recueillies  seront  utilisées  strictement  aux  fins  de  la 
recherche. Les comptes rendus des entrevues et les renseignements écrits seront détruits 
à  la  fin  de  la  recherche.  Aucun  renseignement  nominatif  (ceux  qui  concernent  votre 
identité) ne sera publié. 
Par ailleurs, nous vous assurons que  la recherche ne vous causera aucun préjudice en ce 
qui  concerne  votre  intégrité  physique  et  psychologique.  De  plus,  les  résultats  de  la 
recherche ne pourront servir à une quelconque évaluation de votre  travail de  la part de 
l’employeur. 
Enfin,  vous  pourrez  en  tout  temps  vous  retirer  du  processus  de  recherche,  dans 
l’éventualité où vous changeriez d’avis. 

































Par  la présente,  j’autorise  les chercheurs Louis Desmeules et Mathieu Lavoie à utiliser  les 
données  recueillies  par  cette  recherche  intitulée  Quand  lire,  c’est  comprendre. 
Expérimentation  et  appropriation  d’un module  d’accompagnement  à  la  lecture  de  textes 
philosophiques. 
J’ai  pris  connaissance  du  formulaire  de  consentement  qui  respecte  les  règles  de 
déontologie. 
J’ai  reçu  l’information  dont  j’avais  besoin  et  je  comprends  le  but,  la  nature  et  le 
déroulement de cette étude. 
Je  serai  informé(e)  des  buts  et  du  déroulement  des  activités  ultérieures  nécessitant ma 
participation à cette recherche et de ma responsabilité. 





































































































































Enfer  ou  quelque  part  ailleurs,  ou  qu'ils  se  transformeront  en  fantômes  ou  qu'ils 
reviendront  sur Terre dans un autre corps, peut‐être même autrement qu'en être 








l'effet que cela  ferait d'être  totalement anéanti, car  il n'y a  rien que cela pourrait 
faire,  la mort  étant  justement  la  suppression  de  toute  perception  sensorielle. De 
même,  vous  ne  pouvez  pas  concevoir  l'effet  que  cela  ferait  d'être  complètement 
inconscient, même  provisoirement.  Pourtant,  le  fait  que  vous  ne  pouvez  pas  le 
concevoir de l'intérieur ne signifie pas que vous ne pouvez pas le concevoir du tout; 
il vous suffit de penser à vous, assommé ou profondément endormi, comme si vous 







votre  propre  enterrement,  vous  n'imaginez  pas  la  situation  inconcevable  dans 
laquelle  vous  seriez présent  à  votre propre  enterrement :  vous  imaginez  à quoi  il 
ressemblerait,  vu  par  quelqu’un  d'autre. Vous  êtes  vivant,  bien  sûr,  lorsque  vous 
songez à votre propre mort, mais ce n'est pas un problème plus embarrassant que 
s'imaginer inconscient lorsqu’on est conscient. 
La question de  la survie après  la mort est  liée au problème corps‐esprit, que nous 
avons déjà discuté. Si  le dualisme corps‐esprit est vrai,  si chacun d'entre nous est 
composé  d'un  esprit  (ou  de  ce  qu'on  peut  appeler  une  âme)  et  d'un  corps  liés 
ensemble et néanmoins différents, nous pouvons comprendre comment la vie après 
la mort  pourrait  être  possible.  L'âme  devrait  alors  pouvoir  exister  toute  seule  et 
                                                            
*   Extrait de Thomas Nagel, Qu'est‐ce que tout cela veut dire ? Une très brève introduction à la philosophie, traduit de l’anglais 
par  Ruwen  Ogien,  Paris,  Éditions  de  l'éclat,  (1993)  2003,  p.  79‐85.  Le  texte  a  été  tronqué  et  remanié  pour  des  fins 
pédagogiques. 
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avoir une vie mentale sans  le secours du corps; elle pourrait, dans ces conditions, 







vrai.  Il  se  pourrait  aussi  qu'elle  ne  fût  pas  possible,  car  la  survie  de  l'âme,  et  la 
persistance de  sa  conscience,  pourrait  dépendre  entièrement  du  soutien  et  de  la 
stimulation qu'elle reçoit du corps dans  lequel elle est  logée — et elle pourrait ne 
pas pouvoir changer de corps. 
Si  le dualisme n'est pas vrai et si  les processus mentaux ont  lieu dans  le cerveau et 
sont entièrement dépendants du fonctionnement biologique du cerveau et du reste 
de l'organisme, alors la vie après la mort du corps n'est pas possible. Ou pour le dire 
plus exactement,  la vie après la mort exigerait, dans  le cas où  le dualisme ne serait 
pas vrai, le rétablissement de la vie biologique, physique : elle exigerait que le corps 




Même  si  cela devenait possible,  il  se poserait pourtant  la question de  savoir  si  la 
personne  qui  a  été  ramenée  à  la  vie,  après  plusieurs  siècles,  serait  la  même 
personne ou une autre. Il se peut qu'ayant été congelé après la mort et votre corps 
ayant été ranimé, ce n'est pas vous qui vous réveillerez, mais seulement quelqu’un 
de  très  ressemblant,  ayant  des  souvenirs  de  votre  vie  passée. Mais même  si  le 
retour à la vie après la mort du même moi dans le même corps devenait possible ce 
n'est pas à cela que  l'on pense habituellement  lorsque  l'on parle d'une vie après  la 
mort. La vie après la mort signifie habituellement la vie sans votre ancien corps. 
Il n'est pas très facile d'établir ce qui nous permettrait de savoir si nous avons des 
âmes qui peuvent être  séparées de notre corps. Tout ce que nous  savons  indique 
qu’avant  la mort,  la vie consciente dépend entièrement de ce qui se passe dans  le 
système nerveux. Si nous nous en tenons aux observations ordinaires, plutôt qu'aux 
doctrines religieuses ou aux prétentions scientistes à communiquer avec les morts, il 
n'y  a  aucune  raison  de  croire  en  une  vie  future.  Est‐ce  une  raison,  toutefois,  de 
croire  qu'il  n'y  a  pas  de  vie  après  la mort?  C'est  ce  que  je  pense, mais  d'autres 
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En  ce  qui  me  concerne,  je  ne  comprends  pas  très  bien  comment  ce  genre  de 







Manifestement, cela dépend de ce qu'est  la mort. S'il y a une vie après  la mort,  la 
perspective  sera  sinistre  ou  joyeuse  selon  ce  qui  arrivera  à  votre  âme. Mais  la 
question la plus difficile et la plus intéressante, du point de vue philosophique, c'est 




qu'être anéanti, avoir  le  cours  futur possible de  sa vie  complètement brisé, est  le 

































manger  et  leur  accès  à  l’éducation  et  aux  soins médicaux  reste  toujours  limité. 
Évidemment, c’est une affaire de chance : nous ne sommes pas responsables du fait 
que nous sommes nés dans telle ou telle classe économique ou sociale ou dans tel 




point  les  inégalités qui n’ont pas pour origine une  faute de  ceux qui en  souffrent 








considération de  race, de  religion, de  sexe ou de nationalité d’origine –  il  restera, 
néanmoins, quantité d’inégalités. Les personnes venant de milieux aisés  seront,  la 
plupart  du  temps,  mieux  préparées,  auront  plus  de  moyens  et  leurs  capacités 
d’obtenir de bons emplois seront sans doute supérieures. Même dans un système 
d’égalité des  chances,  certains  individus bénéficieront d’un avantage au départ et 
finiront  avec  des  biens  supérieurs  à  d’autres,  dont  les  talents  naturels  sont 
identiques. 
L’égalité des chances engendre des  résultats  inégaux. Mais devant cette  situation, 




à  propos  des  remèdes  est :  quelles méthodes  d’intervention  dans  l’inégalité  sont 
bonnes? 
Dans  le  cas  de  la  discrimination  raciale  ou  sexuelle  délibérée,  il  est  facile  de 
répondre.  La  cause  de  l’inégalité  est  mauvaise  parce  que  celui  qui  pratique  la 
                                                            
*   Extrait de Thomas Nagel, Qu’est‐ce que tout cela veut dire? Une très brève introduction à la philosophie, traduit de l’anglais 
par  Ruwen  Ogien,  Paris,  Éditions  de  l’éclat,  (1993)  2003,  p.  70‐78.  Le  texte  a  été  tronqué  et  remanié  pour  des  fins 
pédagogiques. 
 












discrimination  fait  quelque  chose  de  mal.  Et  le  remède  consiste  simplement  à 
l’empêcher de  le  faire.  Si un propriétaire  refuse de  louer  à des Noirs,  il doit être 
poursuivi. 
Mais  les questions sont plus difficiles dans d’autres cas. Le problème, c’est que des 
inégalités  qui  semblent  mauvaises  peuvent  avoir  pour  origine  des  causes  qui 
n’impliquent pas qu’il y ait des personnes qui aient  fait quoi que ce soit de mal.  Il 
paraît  injuste  que  des  gens  nés  plus  pauvres  que  d’autres  souffrent  de 
désavantages,  sans que cela  soit dû à une  faute qu’ils auraient commise. Mais de 




en  génération.  Les  actions  qui  se  conjuguent  pour  former  ces  causes  –  emplois, 
décisions,  acquisitions,  mariages,  legs  et  efforts  pour  subvenir  aux  besoins  des 




Les  deux  principales  sources  de  ces  inégalités  imméritées  sont  les  différences  de 
classe socio‐économique dans lesquelles les gens sont nés et les différences dans les 
talents naturels ou dans  les  talents pour des activités pour  lesquelles  il existe une 
forte demande. Vous pouvez penser que des inégalités causées de cette façon n’ont 
rien de mauvais. Mais si vous estimez qu’elles ont quelque chose de mauvais, et si 
vous pensez qu’une  société devrait  tenter de  les  réduire, vous devez proposer un 
remède qui, ou bien atteint les causes elles‐mêmes, ou bien intervient directement 
dans les effets d’inégalité. 




enfants, ce qu’ils devraient payer à  leurs employés, ce n’est pas du  tout  la même 
chose  qu’intervenir  lorsqu’ils  veulent  attaquer  une  banque  ou  pratiquer  une 
discrimination  contre  les Noirs  ou  les  femmes.  L’impôt  est  une  intervention  plus 




richesse d’une  génération  à  l’autre – en ne  laissant pas  les  gens  garder  tout  leur 
argent. 
 












Il  serait  plus  important,  toutefois,  d’utiliser  les  ressources  publiques  obtenues  au 
moyen  des  impôts  pour  procurer  ces  avantages  en  éducation  et  en  soutien  qui 
manquent aux enfants de ces  familles qui ne peuvent pas se permettre de  le  faire 
elles‐mêmes.  Les programmes publics d’assistance  sociale  essaient de  le  faire,  en 
utilisant  les  revenus  des  impôts  pour  procurer  des  biens  élémentaires  en  santé, 








approximativement  de  la même manière  et  où  les  emplois  seraient  attribués  par 
quelque autorité centralisée. On a essayé ce système, mais son prix est très  lourd, 
du point de vue de  la  liberté et de  l’efficacité – beaucoup  trop  lourd, à mon sens, 
pour être acceptable, bien que certains ne seraient pas de mon avis. 
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Dans  le  cadre  d’une  économie  concurrentielle  comme  la  nôtre,  les  mesures 
nécessaires à  la  réduction des  inégalités  imméritées  résultant de différences dans 
les  milieux  sociaux  d’origine  et  les  talents  naturels  devraient  inclure  des 
interventions dans les activités économiques des gens, principalement, au moyen de 
l’impôt. Le gouvernement prend de l’argent à certaines personnes et s’en sert pour 
en  aider  d’autres.  Ce  n’est  pas  le  seul  usage  de  l’impôt,  ni même  son  principal 
usage : de nombreux impôts sont dépensés pour des choses qui profitent aux riches 
plus  qu’aux  pauvres. Mais  l’impôt  redistributif,  comme  on  l’appelle,  est  du  type 
pertinent  pour  notre  problème.  Il  implique  en  effet  l’usage  du  pouvoir  du 







a  rien de mal dans  les  inégalités  résultantes elles‐mêmes, que, même si elles sont 
imméritées et ne sont pas dues à une faute des victimes, la société n’est pas obligée 
d’y  remédier. C’est  la vie, diront‐ils :  certains ont plus de  chance que d’autres. Ce 





























l’effet  de  désavantages matériels  et  sociaux  significatifs,  quand  cela  pourrait  être 
évité au moyen d’un système d’impôts redistributifs et de programmes d’assistance 
sociale. Mais  pour  vous  faire  une  opinion  personnelle  sur  le  sujet,  vous  devrez 

























































parce  que,  selon  eux,  personne  n’est  capable  de  concevoir  sa  non‐existence  de 























8.  Une personne qui ne  croirait pas que  l’âme puisse  survivre  sans  le  soutien du  corps 













































































































































Questionnaire du post-test 
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.5  →L’étudiant  ne  donne  qu’une  partie  de  la  réponse :  « Y  a‐t‐il  une  vie  après  la 










.5 →L’étudiant ne donne qu’une partie de  la  réponse : « Il n’y  a pas de  vie  après  la 
mort. » 
1 →L’étudiant donne une réponse complète. 





























mais  il  ne  donne  pas  l’argument  qui  soutient  la  thèse  de  l’auteur.  Par  exemple : 
« L’auteur  dit  qu’on  peut  voir  sa  non‐existence  comme  lorsqu’on  s’imagine  à  son 
propre enterrement. » 
1 →L’étudiant donne une réponse complète. 






































Corrigé du pré-test 
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8.  Une personne qui ne croirait pas que  l’âme puisse survivre sans  le soutien du corps 







9.  Bien qu’il émette plusieurs  réserves,  l’auteur  croit qu’il est  inévitable de  s’appuyer 



















































































Réponse :  
Les  inégalités  imméritées  sont‐elles  justes  et,  si  non,  devrait‐on  intervenir  pour  les 


















5.  L’auteur ne donne pas de définition explicite de  l’expression « impôt  redistributif » 
dans  le  texte.  Formulez  une  définition  qui  s’appliquerait  le  mieux  possible  au 
contexte. 
Réponse :  





.5  →L’étudiant  donne  une  définition  qui  contient  des  termes  clés  qui  sont  dans  un 
champ lexical approprié.  
 












.8  →L’étudiant  donne  une  définition  avec  genre  et  différences  spécifiques  qui  a  un 
rapport  avec  le  concept  à  définir :  idée  d’instance,  de moyen  +  action  de  prélever 
quelque chose à quelqu’un. La définition n’est cependant pas tout à fait claire.  




















8.  Selon ce que vous comprenez du  texte, quelles seraient  les deux principales causes 
des inégalités imméritées dans notre société ? Expliquez‐les dans vos propres mots. 
Réponse : 
Les  différences  de  classe  socio‐économique  dans  lesquelles  les  gens  sont  nés  et  les 
















Corrigé du post-test 
 
I‐172 
.5  →L’étudiant  ne  donne  qu’un  des  deux  éléments.  Par  exemple :  « Les  différences 
socio‐économiques ». 
.8  →L’étudiant  s’approche  de  la  bonne  réponse, mais  la  formulation  de  sa  réponse 
n’est pas tout à fait claire. 
1 →L’étudiant mentionne les deux principales causes de façon intelligible. 
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inscrits  au  cours  Philosophie  et  rationalité  dans  leur  apprentissage  de  la  lecture  de  textes 
philosophiques. Il a été élaboré en collaboration avec des professeurs de philosophie qui en ont 





de ces ateliers, nous décrivons  les objectifs,  le contenu,  le  temps alloué,  le matériel requis et 
nous  esquissons  un  scénario  d’enseignement  auquel  nous  ajoutons  un  commentaire  d’ordre 
général sur le déroulement de chaque activité. Nous avons voulu que les scénarii soient les plus 
souples  et  les  plus  réalistes  possible.  En  outre,  pour  tous  les  ateliers,  nous  fournissons  un 
exemple de texte qui pourrait être utilisé. Enfin, à la fin de chacun des ateliers, nous avons laissé 








Avant  de  présenter  les  ateliers,  nous  croyons  utile  de  glisser  quelques  mots  au  sujet  du 
processus de compréhension en lecture.  
 
La  revue  de  la  documentation  scientifique  que  nous  avons  faite  nous  indique  que  la 
compréhension en lecture est tout sauf un processus monolithique. Pour aller au plus vite, nous 











Les  connaissances  sont  primordiales  et  prioritaires  dans  le  processus  de  compréhension  en 
lecture, et c’est  faute d’en  tenir compte que  l’on se surprendra à constater que  les étudiants 
n’auront rien compris d’un  texte  jugé pourtant  facile d’accès. La recherche rejoint  la pratique 
                                                 
1 Voir Jocelyne Giasson (1990). La compréhension en lecture. Boucherville : Gaëtan Morin Éditeur. 
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On divise  les connaissances en deux catégories :  les structures et  les processus. Les structures 
sont  les  caractéristiques  que  possède  un  lecteur,  indépendamment  des  situations  de  lecture 
auxquelles il est confronté. Elles se déclinent en connaissances déclaratives*2 (certains parlent 
de  connaissances  cognitives :  connaissances  sur  la  langue  et  connaissances  sur  le monde)  et 
connaissances affectives*. Plus un lecteur a de connaissances déclaratives antérieures*, plus il 
a de chances de comprendre un texte. En conséquence, on aura intérêt à faire un travail sur les 
connaissances  antérieures  des  étudiants  avant  d’aborder  un  texte  si  l’on  veut  que  ceux‐ci 
puissent  avoir  une  compréhension  minimale  de  ce  texte.  Bien  entendu,  tout  au  long  du 





On  distingue  une  deuxième  forme  de  connaissances  que  l’on  nomme  « processus ».  Les 
processus  correspondent  en  fait  aux  connaissances  stratégiques*  du  lecteur  ou,  dit  plus 
simplement,  à  ses  stratégies  de  lecture*.  Les  chercheurs  ne  classifient  pas  les  stratégies  de 











mal à établir des  liens entre  les paragraphes  (ce qui est une stratégie plutôt « simple », qu’on 
souhaiterait  acquise  depuis  au  moins  le  secondaire).  Les  difficultés  dans  l’application  des 
stratégies sont redoublées par  les difficultés propres au contenu du  texte philosophique,  jugé 
très abstrait par des individus qui ont à peine acquis la pensée formelle*.  
 






                                                 
2 Les mots en caractère gras et suivis d’un astérisque sont définis dans le glossaire qui clôt ce guide. Voir p. 57 sq. 
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• Faire un survol du texte. 
 















en  faisant  des  liens  entre  le  sujet  du  texte  et  un  phénomène  rencontré  dans  la  réalité.  Les 










À  ces  stratégies  dites  « cognitives* »  s’ajoutent  des  stratégies  métacognitives*  et  des 
stratégies  de  gestion  des  ressources*  (nous  n’abordons  pas  les  autres  types  de  stratégies 
existantes, car cela nous amènerait trop loin de nos objectifs). Les stratégies métacognitives, en 
lecture, sont les outils qu’un lecteur utilise pour comprendre comment il lit. Elles permettent au 
lecteur  de  gérer  sa  compréhension  et  de  lui  indiquer  s’il  doit  changer  sa  façon  de  lire.  Par 
exemple, un lecteur qui, en lisant un texte, bute sur un mot incompréhensible pourrait se dire : 





Les  stratégies  de  gestion  des  ressources  qui  interviennent  dans  notre  module  de  lecture 
concernent  simplement  le  choix  d’un  environnement  approprié  pour  lire  (en  l’occurrence,  la 
classe)  et  des  outils  requis  pour  lire  activement  les  textes  soumis  aux  étudiants.  Il  est  à 
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surtout pour  la première  fois. Cela  tient, entre  autres,  à  la nature du  texte philosophique.  Il 
faudra  donc,  tout  au  long  du  parcours,  initier  les  étudiants  aux  subtilités  et  aux  difficultés 
inhérentes à ce type de texte. Par où commencer ? Encore une fois, il n’existe pas de panacée. 
Nous avons choisi de graduer  les difficultés d’accès au texte philosophique en ne commençant 
justement pas par  faire  lire des  textes philosophiques. De  façon à  réactiver  les connaissances 
(supposément) acquises au  secondaire,  il pourrait être  intéressant de  soumettre d’abord aux 
étudiants  des  textes  argumentatifs  avec  une  dimension  philosophique  « limitée »  (consulter 
pour  plus  de  détails  les  ateliers  de  lecture  1  et  2).  Lentement mais  sûrement,  les  étudiants 
s’approprieront  les  habiletés  nécessaires  à  la  compréhension  d’un  texte  argumentatif  et  ils 
seront ainsi moins déroutés lorsqu’ils liront un texte philosophique à dominante argumentative 
plus « consistant ». Encore là, tout est question de dosage : avec certains étudiants (en Sciences 
de  la  nature,  par  exemple),  on  pourrait  présenter  un  texte  plus  abstrait  dès  le  départ.  Pour 
soutenir la motivation scolaire*, il ne suffit pas de dénicher des textes dont le sujet piquera la 





leur premier contact avec  la philosophie. En conformité avec  le devis ministériel concernant  le 
cours Philosophie et rationalité, nous avons cru qu’il était pédagogiquement plus profitable de 
travailler  à  partir  de  textes  philosophiques  à  dominante  argumentative,  ce  qui,  on  en 
conviendra,  élimine  d’emblée  plusieurs  textes  (on  pensera,  par  exemple,  aux  écrits  de 
Kierkegaard ou de Nietzsche qui empruntent à divers genres littéraires). Cela ne signifie pas qu’il 





tout  texte, autour d’un  sujet ou d’un  thème. Ensuite,  il  répond à une question essentielle qui 
entretient un lien direct avec un problème philosophique qu’il s’agit de résoudre. Nous parlons 
de  question  essentielle,  car  un  texte  philosophique  peut  tenter  de  répondre  à  plus  d’une 
question, mais se concentre généralement sur  l’instrumentation d’une réponse à une question 
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tradition philosophique  (et  ils  requièrent alors des connaissances particulières dans  les divers 
secteurs de la philosophie : métaphysique, esthétique, éthique, etc.), soit créés par le scripteur 
du texte philosophique lui‐même. Enfin, une phase conclusive, s’il y en a une, reprend la thèse 












qui  ne  correspond  pas  parfaitement  à  la  réalité.  Ainsi,  ce  ne  sont  pas  tous  les  textes 
argumentatifs philosophiques qui comportent  les éléments clés que nous avons  identifiés. De 
plus, même  s’ils  les  contiennent  tous,  certains  textes  insistent davantage  sur  le processus de 
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problématisation  (exposition  d’un  problème  philosophique  et  formulation  d’une  question 
essentielle),  d’autres  sur  le  processus  de  conceptualisation  (définition  ou  clarification  des 
concepts  philosophiques),  d’autres  encore  sur  le  processus  d’argumentation  (présentation 
d’arguments en faveur d’une thèse selon  les règles de  la  logique, présentation d’objections et 
de réponses aux objections). Certains textes omettent carrément  la phase conclusive. D’autres 
passent  sous  silence  le  processus  de  conceptualisation…  On  pourrait multiplier  à  l’infini  les 
exemples de textes qui ne cadrent pas avec le modèle illustré à la Figure 1. Ce qui importe, d’un 
point de vue  strictement pédagogique, c’est de mentionner que  les éléments présentés dans 











D’abord,  l’étape  de  la motivation  est  cruciale  et  ne  doit pas  être  escamotée. Bien  que  nous 
ayons  traité de cette étape au début des scénarii d’enseignement, celle‐ci doit demeurer une 
préoccupation  constante  du  professeur  tout  au  long  des  activités  de  lecture,  de  façon  à 
favoriser l’encodage des connaissances déclaratives et procédurales. Il y a plusieurs manières de 
soutenir  la  motivation  scolaire.  Jacques  Tardif,  par  exemple,  dans  son  ouvrage  Pour  un 
enseignement  stratégique3,  suggère  divers  moyens  pour  y  arriver  comme  expliquer  les 





Ensuite,  comme  on  l’a  déjà  dit,  l’étape  de  l’activation  des  connaissances  antérieures  est 
déterminante,  parce  que  tout  apprentissage  de  nouvelles  connaissances,  si  l’on  en  croit  la 
psychologie  cognitive,  se  fait  nécessairement  à  partir  de  connaissances  auxquelles  elles 
viennent se greffer. Il faut ici distinguer deux types de connaissances antérieures importantes à 
réactiver :  les  connaissances  déclaratives  véhiculées  par  le  texte  et  les  connaissances 
déclaratives  et  procédurales*  nécessaires  à  la  lecture  d’un  texte  philosophique.  Les 
connaissances  déclaratives  véhiculées  par  le  texte  correspondent  au  contenu  du  texte : 
propositions,  idées,  concepts,  etc.  Les  professeurs  de  philosophie  doivent  faire  plus 
particulièrement  attention  aux  concepts  philosophiques  et  aux  connaissances  culturelles 
véhiculées  par  les  textes  qu’ils  font  lire  à  leurs  étudiants :  ils  représentent  souvent  un  défi 
                                                 
3 Voir Tardif, J. (1997). Pour un enseignement stratégique. L’apport de la psychologie cognitive. Montréal : Éd. 
Logiques. 
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considérable pour l’étudiant qui a peu d’expérience de lecteur. Christiane Blaser4 suggère deux 
activités  intéressantes pour activer  les connaissances antérieures des étudiants : proposer des 
pistes  de  lecture  et  faire  un  guide  de  prédiction.  Proposer  des  pistes  de  lecture  consiste  à 
soumettre aux étudiants quelques questions de compréhension en  lien avec  le  texte, dont  la 
réponse se trouve dans le texte lui‐même ou hors du texte. Le guide de prédiction, quant à lui, 
est élaboré par le professeur après que ce dernier ait ciblé le contenu le plus important dans le 
texte. Le professeur propose à  la classe quelques énoncés sujets à controverse en  lien avec  le 




Quant  aux  connaissances  déclaratives  et  procédurales  nécessaires  à  la  lecture  d’un  texte 
philosophique,  elles  correspondent  aux  éléments  caractéristiques du  texte philosophique  lui‐
même :  thèse,  arguments, objection,  etc.  (voir  Figure  1) et  aux  stratégies  à développer pour 
bien  les  repérer  (par  exemple,  l’identification  des  connecteurs  logiques).  Il  va  de  soi  que  le 








qu’ils  sont  en  train  de  lire  à  l’aide  d’un  crayon.  L’utilisation  d’un  surligneur  est  aussi 
recommandée. 
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L’étudiant  sera  capable  de  comprendre  un  texte  philosophique  à 
dominante  argumentative.  (On  soumettra  à  l’étudiant  un  texte 
philosophique  d’environ  deux  pages  qu’il  devra  lire.  Par  la  suite,  ce 
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Atelier de lecture 1 
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2.3. Enseignement  des  stratégies  de  lecture (on  insiste  sur  le  repérage  d’indicateurs  de 
thèse et d’argument) 
2.4. Modelage 
2.4.1. Le  professeur  applique  les  stratégies  de  lecture  à  un  court  extrait  de  texte 
contenant au moins une thèse et un argument. 
2.4.2. Lecture dirigée : le professeur fait lire des étudiants. Il leur demande d’annoter 
le  texte. Le professeur  leur pose des questions  lorsqu’il  repère des éléments 
pertinents (par exemple : une thèse ou un argument). 
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au  secondaire,  et  plus  particulièrement  en  quatrième  et  cinquième  secondaire5.  Le  but  de 
l’atelier 1 est de réactiver les connaissances antérieures des étudiants en lien avec ces éléments 
















parler,  à  prononcer  son  propre  nom,  à  reconnaître  papa, maman ?  Tout  cela  est  trop 
lointain et semble maintenant négligeable. Quand on a seize ou dix‐sept ans, on se souvient 
d’événements plus significatifs :  les premières expériences scolaires, des débuts musicaux, 
un  mariage  familial,  un  grand  chagrin  et  peut‐être  quelque  chose  comme  un  premier 
amour.  
 
Chacun  de  ces  événements  est  une  rupture,  petite  ou  grande,  dans  la  vie  quotidienne. 
L’initiation à la philosophie va‐t‐elle être une telle déchirure du tissu de la vie, telle qu’on se 




Un  rite  est  un  geste  chargé  de  sens  social  et  religieux,  geste  obligatoire  et  codifié.  La 
circoncision  dans  la  tradition  judaïque marque  l’admission  du  jeune mâle  au  sein  de  la 




Le  rite  de  passage  devient  un  véritable  rite  d’initiation  lorsque  le  groupe  (ou  la 
communauté)  s’en  sert  pour  inculquer  à  l’individu  des  instructions  ou  des  formules  qui 







baptême.  Pas  d’hystérie  collective  ni  d’invocation  de Dieu  ou  des  esprits.  Pas  de  transe 
charismatique, pas de cris ni de chants.  
 
































                                                 
5 Ministère  de  l’Éducation,  du  Loisir  et  du  Sport  du  Québec.  Programmes  d’étude.  Le  français,  enseignement 
secondaire,  1995,  URL :  http://www.mels.gouv.qc.ca/dgfj/dp/programmes_etudes/secondaire/pdf/pfrans.pdf. 
Pages 49‐54 (section sur le texte argumentatif). [Consulté le 27 avril 2009.] 
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s’éclater ? Peut‐être… Mais le jour succède à la nuit, le calme au bruit, le sérieux au jeu. 
 
La  jeunesse doit‐elle ne connaître de  la vie qu’une de  ses  faces, au  risque de  s’effondrer 
dans la dépression quand elle découvrira les rudes réalités de l’existence ? Le calme, l’esprit 



















va  pas  tout  vous  promettre  ni  tout  vous  permettre.  Elle  ne  doit  pas  non  plus  vous 
déconcerter, vous détruire. « Tout ou rien » n’est pas sa devise. 
 




Ce serait une bonne  idée de distribuer une  liste de connecteurs  logiques à vos étudiants pour 
les aider à repérer les thèses et les arguments. Notre expérience nous montre qu’il est surtout 
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Atelier de lecture 2 
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A. Objectifs 
1. Objectif terminal 
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2.4.3. Le  professeur  revient  sur  le  texte  et  dégage  la  thèse,  les  arguments,  les 
exemples, etc., avec les étudiants.  







position  en  explicitant  leurs  arguments  (ceux‐ci  peuvent  être  tirés  du  texte, 
mais ils doivent être reformulés). 
2.4.9. Le professeur fait un retour en grand groupe et anime une discussion en classe. 
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Commentaire 
 
Voici  un  bel  exemple  de  texte  argumentatif  à  la  frontière  entre  le  philosophique  et  le  non‐
philosophique.  C’est  un  texte  du  domaine  de  l’éthique  qui  traite  du  phénomène  des mères 
porteuses.  Le  langage  est  assez  soutenu,  mais  les  concepts  philosophiques  sont  presque 
inexistants ou, en tout cas, passés sous silence. La difficulté de ce texte réside principalement 
dans son caractère dialectique.  Il se pourrait que  l’étudiant ait  l’impression de perdre  le  fil et 
pense que  l’auteure  se contredit, même  s’il n’en est  rien ! D’où  l’importance d’insister  sur  la 
nature et l’objectif de l’objection et de la réplique à l’objection dans un texte argumentatif.  
 
Quand lire, c’est comprendre – Guide pédagogique 
© Mathieu Lavoie et Louis Desmeules, 2010  II - 23 
 
 
Quand lire, c’est comprendre – Guide pédagogique 









arguments  différents.  Il  pourrait  être  intéressant  de  faire  travailler  les  étudiants  en  leur 
demandant d’inscrire ces arguments sur une feuille ou au tableau. À  la toute fin de  l’exercice, 
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Atelier de lecture 3 
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A. Objectifs 
1. Objectif terminal 















2.3.1. Reformuler dans un court paragraphe  le problème philosophique,  la question 
essentielle et la thèse. 
B. Contenu 
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2.3.1 Le  professeur  revient  sur  le  texte  étudié  à  l’atelier  2  pour montrer  le  lien 
organique  unissant  le  problème  philosophique,  la  question  essentielle  et  la 
thèse de l’auteur (il en profite pour faire un enseignement sur ces notions). 
2.3.2 Les étudiants lisent le texte de l’atelier 3 individuellement. 
2.3.3 Les  étudiants  font  les  annotations  appropriées  et  tentent  de  repérer  les 
principaux  éléments  du  texte  (le  professeur  insiste  sur  le  repérage  du 
problème, de la question essentielle et de la thèse).  
2.3.4 Le  professeur  procède  à  un  remue‐méninge  et  demande  aux  étudiants  de 
dégager les éléments demandés. Il les note au tableau. 
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le  texte  tente  de  résoudre,  de  la  question  essentielle  et  de  la  thèse  de  l’auteur.  Il  est 
pédagogiquement  avantageux  de  montrer  le  lien  unissant  ces  trois  éléments,  car  en 
comprenant  ce  lien,  l’étudiant détient une  clé  supplémentaire pour appréhender  la  structure 
d’un  texte philosophique.   Ces composantes devront  se  retrouver dans  tous  les autres  textes 
argumentatifs  que  vous  choisirez  pour  les  ateliers  4  et  5.  Nous  présentons  ci‐dessous  une 
définition des composantes abordées. 
 
? Le  problème  philosophique  auquel  l’auteur  est  confronté.  Il  s’agit  souvent  d’une 
controverse,  c’est‐à‐dire  d’une  divergence  d’opinions  au  sujet  d’un  point  précis 
qu’on cherche à éclaircir. À titre d’exemple, en ce qui concerne la religion, des gens 
peuvent soutenir qu’elle est essentielle pour donner un sens à  la vie, parce qu’elle 
donne  une  réponse  à  certaines  questions  existentielles  comme  « D’où  venons‐
nous ? » ou « Y a‐t‐il une vie après la mort ? ». D’autres, au contraire, croient que la 
religion n’est qu’une  illusion, une chimère au nom de  laquelle des millions de gens 




? La question essentielle à  laquelle  l’auteur du  texte veut  répondre. Elle est en  lien 
direct avec  le problème auquel  il est confronté  (voir Figure 2, à  la page  suivante). 




? La  thèse  de  l’auteur  ou  encore  le  point  de  vue,  la  position,  l’idée  principale  que 
l’auteur veut démontrer dans son texte et qu’il cherche à défendre. En fait, la thèse 
est la réponse que l’auteur donne à la question essentielle du texte (voir Figure 2, à 
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Figure 2  Le lien entre le problème philosophique, la question essentielle et la thèse d’un 
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Atelier de lecture 4 
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A. Objectifs 
1. Objectif terminal 
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Commentaire 
 
L’atelier de  lecture 4 sert à consolider  les habiletés acquises grâce au  travail en équipe.  Il est 
important d’insister sur  l’entraide entre  les étudiants pour  l’accomplissement de  leur tâche de 
relecture et de  schématisation. Bien que  cette  formule ne plaise pas à  tous,  la  recherche en 
éducation suggère de former des équipes composées d’étudiants hétérogènes du point de vue 
de leurs résultats scolaires, en évitant par contre de placer des étudiants très « forts » avec des 
étudiants  très « faibles », pour ne pas  trop affecter  la motivation scolaire. Le professeur peut 
utiliser  les résultats scolaires accumulés depuis  le début de  la session ou utiliser  les moyennes 
générales au secondaire (MGS), s’il y a accès. La MGS est reconnue comme étant une variable 









                                                 
6 Voir à l’adresse URL suivante : http://cmap.ihmc.us/download/. 
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Atelier de lecture 5 
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acquises  par  les  étudiants.  Il  s’agit  d’une  évaluation  individuelle  qui  devrait  permettre  aux 
étudiants de réviser certaines de leurs stratégies de lecture. Le fait de corriger le questionnaire 
d’un autre étudiant, puis de revenir sur son propre questionnaire, fournit l’occasion de voir ses 




Vous  devriez  choisir  un  texte  assez  court  pour  vous  permettre  de  réaliser  l’ensemble  du 
scénario d’enseignement dans  le temps alloué (voir  l’exemple de texte à  la page suivante). Les 
questions  choisies  en  rapport  avec  le  texte  devraient  reprendre  l’ensemble  des  éléments 
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son  accomplissement.  La  motivation  scolaire  intervient  même  au  moment  où  l’élève  fait 
l’autoévaluation de sa démarche » (Tardif, 1997, p. 92). 
 
Mémoire  à  long  terme :  la mémoire  à  long  terme  « se  divise  en  deux  types  de mémoires 
distinctes, toutes deux ayant un rôle à jouer dans la compréhension : la mémoire sémantique ou 
la  connaissance  des  relations  conceptuelles  sur  le  monde  et  la  mémoire  épisodique  ou 
l’enregistrement des expériences personnelles » (Legendre, 2005, p. 280). 
 
Connaissances  antérieures :  elles  forment  l’« ensemble  des  informations,  idées,  perceptions, 
concepts et images, ainsi que l’impact d’expériences émotionnelles, contenues dans la mémoire 




l’achèvement  du  développement  intellectuel  à  partir  duquel  l’adolescent  possède  tous  les 
mécanismes  de  base  préalables  à  l’apprentissage  de  toutes  les  disciplines  quelles  qu’elles 
soient. Lorsque  la pensée  formelle est parfaitement acquise,  l’adolescent est capable, à partir 
de  l’énoncé d’une situation hypothétique (possible et pas nécessairement réelle) d’utiliser une 
démarche  systématique  pour  envisager  toutes  les  facettes  de  cette  situation.  Il  les  combine 
entre  elles,  formule  des  hypothèses,  les  vérifie  et  débouche  sur  des  conclusions  logiques. » 
(Legendre, 2005, p. 1026) 
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Stratégie de  lecture : « Façon générale de  lire en se servant d’outils cognitifs acquis et utilisés 
plus  ou  moins  consciemment  par  le  lecteur  pour  faciliter  son  apprentissage  et  sa 
compréhension. » (Legendre, 2005, p. 1262) 
 
Stratégies  métacognitives :  les  stratégies  métacognitives  regroupent  les  stratégies  de 
planification, les stratégies de contrôle, les stratégies de régulation et les stratégies de prise de 




son  environnement  et  les  ressources  disponibles  pour  qu’ils  correspondent  à  ses  besoins. » 
(Saint‐Pierre, 1991, p. 18) Par exemple : trouver un lieu propice pour lire. 
 
Stratégies  cognitives :  les  stratégies  cognitives  regroupent  les  stratégies  de  répétition,  les 
stratégies  d’élaboration,  les  stratégies  d’organisation,  les  stratégies  de  généralisation,  les 
stratégies  de  discrimination  et  les  stratégies  d’automatisation  d’une  procédure  (Saint‐Pierre, 
1991).  « On  peut  les  définir  comme  des  techniques  que  l’individu  utilise  pour  favoriser 
l’exécution des processus d’apprentissage et ainsi assurer  l’acquisition des connaissances ou  le 
développement d’une habileté. Elles visent à faciliter  l’encodage de  l’information, à construire 
des  liens  entre  les  nouvelles  connaissances  et  les  anciennes  ou  entre  les  nouvelles 
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